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Conte de « Toup’tit, bonhomme qui avait un très beau coup d’bol »  
Il était une fois, un tout petit bonhomme, pas plus haut que trois pommes. Souvent on ne le voyait 
même pas. Mais il avait une voix harmonique qui perçait les murs de l'ignorance les plus épais. On 
ne savait pas comment il était né, chacun y allait de ses railleries pour décrire ce qu'il imaginait. Ses 
parents auraient pu être tristes. Mais ils avaient eu le temps de remarquer la grandeur de leur petit. 
Chaque fois qu'un problème les tracassait, il leur disait : « confiez-moi vos tourments et j'en ferai du 
froment ! » On ne savait pas comment il s'y prenait, mais il ramenait toujours le poids des soucis 
transformés en céréales. A l'époque, le froment, ou le blé, était encore plus apprécié que l'argent 
(d'où l'expression « avoir du blé ») : plus on le divisait1, plus il se multipliait!  
Un jour, Alors que le petit rentrait de la ville, il trouva ses parents croulant sous le poids d'un lourd 
chagrin : leur bœuf avait été volé par les brigands, et le père avait failli se faire tuer. Le petit essaya 
bien de faire rire, de consoler, de répéter : « confiez-moi vos tourments et j'en ferai du froment ! » 
Rien ne parvenait à détacher les parents de la perte de leur bête disparue. 
Alors le petit partit, avec son bol, pour cueillir l'eau de la rosée (il était trop petit et léger pour tirer 
l'eau du puits), et peut-être aussi récolter les larmes qu'il ne voulaient pas laisser perdre... 
Il avait marché toute la journée et s'apprêtait à jouer le poids des sous-cis autour du puits pour en 
récolter leur pesant de blé, quant il entendit des cris : « Haro ! » ce qui, en ce temps-là, signifiait « à 
l'aide, au secours ! ». Il vit un homme, à moitié juché sur un bœuf : le sol se dérobait sous l'homme 
et la bête. Autour, d'autres criaient aussi et tentaient des conseils. Mais aucun n'osait prendre le 
risque d'aller aider l'homme et son bœuf : ils se seraient enfoncés avec lui dans cette terre dévorante. 
Alors le petit s'approcha et fit converger tous les regards, de sa voix stridente : « si je sauve cet 
homme et son bœuf, que me donnerez-vous de neuf ? - Leur poids en blé! Répondit l'assemblée. - 
La vie d'un homme et de son bœuf valent bien plus que leur poids. Ils sont inestimables! Rétorqua 
le petit. Donnez-moi seulement la moitié de vos deniers, dans un bol, que vous construirez aussi 
haut et large que l'homme et son bœuf réunis. » 
                            
1 Vient de « condividere », qui signifie partager. 
 6 
On discuta tant et tant que le bœuf et l'homme avaient presque disparu... C'est lui qui, du fond de 
son piège, promit de donner ce que le petit demandait ; il était le seul à reconnaître la valeur de sa 
vie, et donc la valeur de l'échange. Ainsi, le petit demanda qu'on lui pose une longue planche légère 
sur laquelle il pourrait marcher jusqu'aux malheureux en détresse. Il fit dévier le cours du ruisseau 
tout proche, pour inonder la terre absorbante. On lui confia, également sur sa demande, un archet de 
viole de gambe et une épée aussi fine que longue.  
Alors il s'agenouilla, le dos bien droit, au bout de ce pont, son petit bol accroché à sa ceinture, 
l'archet dans la main gauche, et l'épée dans la main droite. Et l’on assista à un spectacle étonnant. 
Tous fixaient le petit. Lui, fixait le regard de l'homme, dont on ne voyait plus que la tête et les bras. 
Il chanta, de sa voix stridente et claire, tout en s'accompagnant du son de l'archet, frotté 
délicatement sur la lame de l'épée, elle-même dirigée par le battement du cœur de la scène. Autour, 
le silence était dense, les respirations suspendues à celle de l'eau... qui commença à venir rigoler et 
danser sur cette terre, pour en partager la place et le poids.  
Le bol se mit alors à chanter lui aussi, et la rosée récoltée dans son bassin se transforma en gerbe de 
rose-eaux. Ces bambins de bambous firent une ronde et un chemin, pour creuser dans l'onde un 
écrin, et sculpter un embout, une déchirure, afin que naissent - conjointes par son embouchure - la 
droiture du roseau et la courbure de l'eau. Sous les impulsions de ces cannes aux allures de flutiaux, 
l’eau se balança, se souleva, par vagues de plus en plus joyeuses, autour des deux gros, et du petit, 
allégeant de plus en plus leur poids, les soustrayant à l'attraction des profondeurs ; elle suivait le 
rythme et la mélodie, du chant jusqu'à l'épée, en passant par l'archet, participant même à la 
symphonie, de sa musique aquatique, sifflant et soufflant à l'oreille du vent, son désir d'aider les 
doigts dressés des cannes, pour former un radeau qu'elle porterait comme un berceau...  
Le petit semblait sculpter l’eau ; il ausculta les membranes des végétaux, les perça avec les 
modulations de sa voix, posa ses doigts sur les trous ainsi ouverts, et laissa couler les sons pour 
indiquer des voies et des directions à l'épée, vraie baguette occulte de chef d'orchestre, en quête de 
justesse. Les mélopées en glissade et en crescendo dessinèrent des spirales puis des tourbillons 
d’eau. La terre se dégonfla. L’eau rigolait, éclaboussait et finit par provoquer des éclats de rire… Et 
enfin, entre flux et reflux, dans un éternuement rappelant le Tsim-Tsum, la terre s’écarta2, sembla 
                            
2 Tsim-Tsum : retrait de l’unique pour créer la diversité mouvante et sonore, à partir de lui-même, du vide et de l’immobilité. 
(Ouaknin, 1994, p.241), et (Imbert, 1994, citant Ovide, pp.15-16) 
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s’effacer et se taire, pour mieux écouter et goûter le présent des deux faces libres, à la terre ferme… 
Il fut fait, comme il avait été dit : le petit reçut un grand chaudron rempli de demis-deniers (eau de 
vie dans son bol), à la mesure de la hauteur du Grand, bien droit, et à la mesure de la largeur du 
bœuf, bien gras... Et le bœuf en plus, pour remercier ses parents de l'avoir fait ainsi ! Il paraît que 
c'est depuis ce temps-là que le demi-denier a été créé et nommé obole3.  
                            
3 Frappé sur une face au départ, l'obole remonte au Moyen-Âge, 8ème siècle, à la fin de la période mérovingienne. À partir du 
XVIIème siècle, comme le denier, et par suite l'obole, avaient connu une dévaluation continuelle tout au long du Moyen Âge, le mot 
s'est employé au sens de « somme d'argent minime », puis, à partir du XIXème siècle, au sens de « présent de peu de valeur »6.↑ Alain 
Rey, Dictionnaire historique de la langue française, édition de 1998. 
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1.  Introduction 
1.1. Fidélité à mes intentions de faire une belle histoire de ma vie d’enseignante 
Ce mémoire est un très lointain descendant de ce temps. Je choisis de lui donner ma parole et de lui 
prêter vie sous ma plume, pour qu’il compte et tienne debout, couché dans la lettre, accouché de 
l’oreille qui l’attend, afin qu’il offre son compte à chacun qui veut bien écouter comment – en 
semant des paroles de contes qui tiennent compte de chacun, jusque dans la terre fertile de l’école – 
on peut cultiver des perles d’élèves. Il suffit d’offrir une place à chacun, pour raconter son histoire 
et écouter celle des autres, dans un espace de parole, commun et unique, dans lequel tous 
s’inscrivent dans la grande Histoire de l’humanité, qui compte aussi sur chacun pour être connue.  
Le conte et la musique ont toujours compté pour moi, et ils ont été la première « racine scolaire » 
par laquelle je me suis abreuvée de connaissance. Ma maîtresse enfantine nous a fait construire une 
flûte de bambou, en accordant scrupuleusement chaque nouveau trou au premier son de base de ce 
pipeau, avant de nous accorder aux autres, et de jouer avec eux. Nous avons tissé une protection 
pour notre instrument. J’avais choisi de décorer ma flûte avec des coccinelles, « pour que les sons 
montent au ciel, sur le dos de ses messagères ». J’ai eu la chance d’interpréter le rôle de Nils 
Holgerson4 dans la pièce que cette même enseignante nous a fait jouer. Enfin, nous avons participé, 
sous sa conduite, à la manufacture d’une immense tapisserie qui illustrait la création au jardin 
d’Eden, premier « conte » qu’elle nous a raconté, et qui a marqué ma conception du monde. Cet 
enseignement a nourri mon subconscient ; il me porte encore aujourd’hui... Et je me suis promis, du 
haut de mes sept ans, que je ferais pareil avec mes élèves, raffermie dans mon intention par les 
maîtresses et maîtres qui ont suivi. 
J’ai donc choisi de me laisser inspirer par ce thème du conte, compagnon de route dans ma pratique 
d’enseignante. Il a pu créer l’espace et le lien, entre mes aspirations humaines et mon rôle 
professionnel ; cela, avec encore plus de pertinence, depuis que j’accompagne des enfants ayant des 
difficultés liées à leur surdité. Boimare disait lors d’une conférence (13.10.05, Lieusaint) : 
                            
4  L'auteure suédoise, Selma Lagerlöf, avait reçu en 1902 la commande d'un livre de géographie à destination des enfants de l'école 
publique par l'Association nationale des enseignants. Pour cela, elle parcourut son pays, pour l'observer, y recueillir les anecdotes 
locales et des légendes à incorporer dans son récit. Elle s'y est même glissée anonymement. Ce roman est devenu un classique de la 
littérature pour la jeunesse. 
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C'est un peu en désespoir de cause que j'ai commencé à leur lire les contes de Grimm. Et j'ai 
vu que ceux qui étaient en classe m'écoutaient, et que les autres, qui venaient de temps en 
temps voir ce qui se passait, ont eu l'impression que c'était mieux qu'avant, sont rentrés aussi, 
et ils ont commencé à écouter ces histoires… ils ont ouvert la bouche… ont pris la parole… se 
sont approprié des notions dont ils avaient besoin… pour défendre des valeurs évoquées dans 
les contes… Et nous avons abordé ainsi les mathématiques, l'histoire, la géographie. 
J’ai aussi pu observer à de nombreuses reprises – sans toutefois en faire jusqu’ici une étude 
approfondie – l’apport des contes en particulier, et du récit en général, dans la qualité des rapports 
entre pairs (sentiment d’appartenance à un groupe, dont les membres sont ensemble à l’écoute et en 
action) avec les autres, et dans la relation aux apprentissages. Mon feu sacré aiguise volontiers la 
sensibilité à la beauté de la connaissance, communique et attise l’enthousiasme d’y accéder, avec ce 
« soufflet » du conte – devenu essentiel pour moi – pour induire, rythmer et marquer mon 
enseignement.  
La première année déjà, en 1982 – suite à une lecture suivie, et à la demande de mes élèves de 
quatrième (sixième Harmos) – j’avais expérimenté des pratiques innovantes et créé, avec mes 
élèves, les textes, les décors, les danses, la musiques, les poèmes et la mise en scène d’une pièce de 
théâtre « opéra-ballet » ayant pour titre « le miracle du Fuji-Yama ». Nous l’avons représentée en 
fin d’année scolaire. Il a fallu travailler le jeu, la diction, l’élocution, l’adressage et la force de la 
voix pour être entendus à l’aula du CESSEV5, sans micro. Cela, plutôt que de nous distraire du 
programme, nous a permis, non seulement, de rattraper les retards qu’ils avaient pris l’an précédent 
– tout en étant « classe pilote » pour l’enseignement de l’allemand – mais aussi de travailler dans 
une ambiance enthousiaste, et d’innover dans l’esprit et la pratique coopérative6.  
J’avais également ouvert en parallèle, dès 1989, une école sous le nom de « l’École-Atelier La-Ré- 
Création », dans laquelle je pratiquais les mêmes activités pluridisciplinaires. 
Lors d’un remplacement à Morges, en 1983, mes collègues m’ont fait remarquer que ma manière 
                            
5 Centre d’Enseignement Secondaire Supérieur de l’Est Vaudois. Références témoins : texte, photos et remerciements jetés par le 
doyen avec mon matériel. 
6 Sans le savoir (effet Jourdain), je pratiquais cette pédagogie de mini société au sein de la société. Nous avions institué plusieurs 
systèmes de rencontres collectives et de travail individuel comme la boîte aux lettres, les responsabilités de « journaliste » de bord de 
la classe, l’avancement individualisé dans les exercices écrits, l’entraide proposée et demandée par le support d’un arbre de 
connaissances, sur lequel les compétences étaient inscrites et proposées, avec des pions fabriqués et des jeux de partage. 
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d’aborder les apprentissages par les contes ressemblait à celle de nos voisins de pallier de l’école 
« Steiner ». J’ai rompu ce mur le silence, en adressant la parole et en écoutant ces collègues 
« différents ». Je me suis aperçue que, en effet, j’avais plus d’un point commun avec ces 
pédagogues « Waldorf », en particulier celui de l’approche par le récit et la création de contes. J’ai 
trouvé chez eux une façon similaire d’amener les élèves à être réceptifs à la transmission des 
connaissances, par la mise en résonance à leurs propres découvertes, à partir d’une sollicitation 
rayonnant de l’intérieur, intime, unique et pourtant aussi commune.  
Comme l’une des notions développée par Rudolph Steiner, à partir de l’anthroposophie – et en lien 
avec d’autres traditions comme le bouddhisme – je constate que mon travail se présente sous forme 
de fractales, dans l’Histoire, avec des histoires qui incluent la mienne. Mon intention est de 
contribuer également à l’enrichissement de la « bibliothèque » des mémoires collectives, en ouvrant 
une porte-fenêtre sur cette écriture créative, pour les élèves.  
J’aborde donc sous différents angles, les leviers entrelacés qui favorisent l’ouverture, la mise en 
route en direction de l’action, par la mise en projet de la narration, la prise en compte de la parole, 
le conte et la question de l’objet – inscrit par définition dans le passé – au profit du sujet parlant, au 
participe présent. 
Je présente les effets de l’approche par les contes – spécifiquement pour un élève malentendant 
notamment sur la mémoire, la parole – à travers ce processus de narration, d’inscription symbolique 
ou physique. Dans ma démarche, je sollicite les concepts d’ouverture, de place, d’intégration et 
d’inclusion, de rituel (rythmes), de posture, de créativité, de lien, que je précise dans ma partie 
méthodologique, et que j’explicite tout au long, et au cours, de mon étude de cas, dans ses aspects 
plus théoriques et analytiques, tissés en filigrane sur la toile de fond de mon récit. Mon journal de 
bord est la mémoire dont j’extrais les éléments de réflexion. 
La conclusion montre les effets de cette démarche générale, présentés à travers le récit de vie d’un 
élève malentendant. Des constats sont énoncés, pour ouvrir d’éventuelles pistes sur de nouvelles 
pratiques. Cette étude alimente mon espoir d’accompagner le mouvement des marées pédagogiques, 
généreuses en questionnements vivifiants, quant aux repères en haute mer, réels ou illusoires, oasis 
ou mirages dans le désert; et simplement, elle considère l’ouverture de la question en général, à 
partir du point d’interrogation particulier, hameçon et âme-son qui attrape et aiguise les oreilles 
curieuses, guide et creuse un nouveau sillon d’envies, pour que la première lettre de l’alphabet 
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génère de nouvelles lettres, germes de mots, fruits sur l’arbre sans faim de la connaissance. 
1.2. Outil essentiel de ma recherche : expérience de deuil et de reconnaissance  
La démarche méthodologique est basée sur l’observation de l’évolution d’un élève malentendant, 
dans le contexte d’une classe ordinaire, vis-à-vis des apprentissages, et par son travail en lien avec 
le conte. Les observations sont consignées dans le journal de bord, à mesure de l’avancement de 
mes observations, dès fin juin 2014. Je les note en « traduction simultanée », assise à la gauche de 
Michka, sous son regard intéressé, parfois amusé, aussi critique et questionnant. Le plus rapidement 
possible après mon moment de soutien auprès de l’élève, je complète ce document et la plupart de 
mes réflexions. J’effectue également des enregistrements. Ceux-ci me permettent d’être participante, 
autant avec les yeux qu’avec les oreilles, en ne ralentissant pas le débit de parole naturellement 
rapide de mon élève, qui prononce les mots avec une fluidité musicale qui évoque, pour moi, le 
russe. Je collecte ainsi des récits, des souvenirs, des réponses à mes questions qui, même s’ils ne 
servent pas directement à mon analyse, contribuent à me rendre vigilante, à nuancer et à enrichir 
mes réflexions. L’avantage des enregistrements – même si l’audition n’est pas toujours aisée, et la 
retranscription fastidieuse – est de me permettre de trier, de prendre de la distance, tout en 
garantissant une fiabilité des données. Néanmoins, je préfère la qualité « simultanée », en alternance 
entre l’oral et l’écrit, même si je ne peux tout transcrire : elle m’oblige à synthétiser, à prendre 
position dans le moment, et reflète, à mon avis, un mouvement plus proche de la réalité. 
Je choisis donc une présentation par « vagues pentatoniques », de la théorie et de ses concepts-clés, 
aux expériences observées puis analysées. 
1.3. Contexte 
Depuis la rentrée d’août 2009, je travaille à l’ECES (l’École Cantonale de l’Enseignement 
Spécialisé) à 50% en tant que SPS (Soutien Pédagogique Spécialisé) surdité, pour accompagner des 
élèves intégrés dans les classes ordinaires. En intervenant à raison de une à quatre périodes par 
semaine, soit dans la classe, soit en dehors – avec l’élève seul, ou en groupe – m’adaptant aux 
demandes de l’enseignant et aux besoins spécifiques de chaque élève ; j’œuvre pour les aider à 
palier à leur manque auditif. Même s’ils sont appareillés ou implantés, il s’agit de mettre en place 
les meilleures conditions de compréhension possible. En général, nous commençons l’année avec 
une séance d’information surdité, pour la classe et les enseignants, que j’oriente, pour ma part, vers 
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une information sur la différence. Cela me permet non seulement de travailler à l’inclusion de 
l’élève pour lequel j’interviens, mais aussi d’inclure les spécificités de chacun des élèves de la 
classe; ainsi, à travers des jeux de découverte adaptés à leur âge, chacun d’eux peut se sentir 
autorisé à être unique, avec sa différence, tout en reconnaissant celle de l’autre. Me sentir si bien à 
ma place m’a motivé à suivre la formation d’enseignante spécialisée à la HEP (Haute École 
Pédagogique) Vaud, dès l’année suivante. 
Michka est en neuvième Harmos. Je suis la première intervenante extérieure, envoyée par l’ECES, à 
qui est confié le rôle de SPS, pour le soutenir. Michka, alors âgé de treize ans, est appareillé depuis 
quelques mois seulement, souffrant d’une surdité bilatérale, découverte7 par l’enseignante de 
l’année précédente. Il avait vécu plusieurs déménagements, passant du suisse allemand au français, 
parlant également le russe à la maison. Toutefois, les langues et leurs différentes structures 
constituent toujours une difficulté particulière pour les malentendants. La prononciation de l’anglais 
rend sa compréhension encore moins accessible que l’allemand. Michka était découragé et avait 
« capitulé » face à de nombreuses situations d’échec récurrentes – notamment dans les langues – 
faisant même barrage à toute tentative d’aide, ce qui avait inquiété l’école autant que la famille ; les 
branches scientifiques et les mathématiques dans lesquelles il excellait, lui avaient permis de passer 
son année. 
1.4. Genèse de mon projet de mémoire 
Suite à mes expériences, je souhaitais publier mes observations sur ces divers sujets ; écrire un 
mémoire m’enchantait. J’ai commencé de mettre mes réflexions par écrit et de travailler avec 
enthousiasme, dès l’automne de ma première année HEP, en 2010. Mais plusieurs événements ont 
entravé ma route, dont une coqueluche (maladie d’enfance pour mieux grandir ?) diagnostiquée au 
bout de trois mois de toux exténuante ; des circonstances liées au gel, au feu, à des inondations, 
accompagnées d’impossibilité de chauffer dans ma maison ; une disparition de tout mon matériel 
scolaire de trente ans d’enseignement (soigneusement confectionné, créé, acheté) jeté à la poubelle 
avant la rentrée scolaire 2013 par un collègue indélicat « pour faire de la place », avec l’aval de la 
nouvelle directrice. Ce matériel était également en lien avec ma pratique spécialisée actuelle. Il était 
aussi constitué de mon travail de mémoire en cours de réalisation et de mon journal de bord – qui 
                            
7 Mise à jour, parce que j’apprends en mai 2015 que la surdité est connue de la famille quasiment depuis la naissance, mais pas 
vraiment prise en compte par la famille, et que cette information n’avait pas été communiquée à l’extérieur. 
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devait servir à la rédaction de ce mémoire. 
Cette aventure serait une anecdote personnelle, s’il n’y avait pas eu le désarroi de mes élèves 
malentendants, dont les traces de travail avec moi s’étaient volatilisées ; si je n’avais perdu deux 
années de résultats, d’observations et de matériel pour mon travail de master ; et si elle ne s’était 
doublée de la part de la direction d’un mur de déni et de silence, jusqu’à manifester de l’hostilité en 
me retirant la clé des locaux. Ceci a entravé lourdement ma capacité de travail par la suppression de 
l’indépendance d’accès au bâtiment et aux salles de classe. 
Pendant des mois, j’ai ainsi dû travailler avec un élève dans l’espace restreint du couloir, en face 
des toilettes, à côté de la photocopieuse, de la machine à café et du vestiaire, avec les allés et venues 
d’élèves et d’enseignants. L’élève était particulièrement fragile, et tous lui reprochaient ses 
difficultés à se concentrer. Pour lui, la perte du matériel a été déstabilisante, déprimante, au point 
que l’on peut parler d’effet dévastateur. Comme lui, je n’étais pas entendue, pas considérée, et ma 
voix ne comptait plus… De fait, je me trouvais dans une situation similaire à celle des 
malentendants. Ceci m’a amené à prendre conscience de la précarité de certaines situations, où le 
désir de camouflage se substitue à l’expression des besoins réels.  
J’ai à cette occasion pu vérifier les lois systémiques selon les principes observés par Hellinger, 
(2002). C’est le propre de la vie, de toujours chercher une issue, et de la trouver, en créant un 
nouvel équilibre, pour compenser une blessure ou une exclusion. Cet incident m’a révélé la 
nécessité d’être soi-même incluse et d’avoir une place reconnue par la hiérarchie, pour pouvoir 
travailler à l’inclusion d’un élève et le soutenir efficacement. Et c’est également grâce à cette 
nouvelle posture que j’ai pu aider ‘mes’ élèves et leur famille, autrement (Fustier, 2008). J’ai accédé 
ainsi à une nouvelle compréhension de leurs souffrances et du désarroi qu’ils peuvent éprouver, en 
lien avec cette différence, entraînant une exclusion intrinsèque, subtile et invisible. Le deuil, 
l’acceptation, la persévérance, le combat, la confiance, la reconstruction, la résilience et la gratitude 
ont été de fidèles outils de recherche pour transformer mes grains de sables en perles de 
compréhension ; qualités que « mes » élèves et leur famille doivent aussi développer, pour vivre au 
mieux la situation de handicap. 
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1.5. Re-nomination de mon sujet pour passer au présent, et m’inscrire dans un 
nouveau projet pour l’avenir 
Il y a eu nécessité de réorienter l’étude. Elle est basée sur le travail avec un seul élève, Michka (nom 
d’emprunt) ; la courte période est compensée par l’expérience acquise lors des deux années 
précédentes, avec d’autres élèves. Je vais raconter, comment la magie du conte, en tant qu’outils de 
médiation – et quel aspect de celui-ci – a pu favoriser la prise en compte d’une déficience, pour la 
transformer en don.  
A mon tour, et dans une sorte de mise en abîme par rapport à mes élèves, je fais de mon histoire – 
en lien avec mon sujet de mémoire – une histoire dans l’histoire. La notion de fractale me paraît 
appropriée pour décrire ce que je me suis mise à écrire. Ainsi mon sujet de conte me permet aussi 
de prendre en compte ma propre histoire, et de tisser sur la trame du sujet que je suis, ce qui a 
compté pour moi, autant que pour mes élèves8. 
J’observe encore l’évidence de la notion d’interdépendance entre enseignant et enseigné : solitaire 
et solidaire ; et j’admets aussi que l’illusion est partout où l’on croit être arrivé à des réponses, des 
conclusions (Ouaknin, 1994). Mon questionnement sur la notion d’aide s’est donc enrichi, non pas 
de réponses, mais de branches d’accès diverses au tronc commun du sens même de la question 
l’aide. 
Concrètement, j’ai pu clore une boucle, pour rouvrir un cycle, et enfin accepter ma « pré » position 
face à ce sujet qui, non seulement, comptait pour moi, mais qui comptait aussi sur moi (Pirandello, 
1923), pour que, tout compte fait, je conte, ce à quoi j’accorde de la valeur, et que je m’intègre moi-
même dans ma propre histoire, pour ouvrir la porte à tous ceux que je pourrais soutenir dans leur 
propre intégration.  
1.6. Nouveau départ : reconnexion, reconnaissance 
Dimanche 21 décembre 2014, nouvelle lune et premier jour croissant, je me décide à redessiner le 
destin à partir de ce « point zéro » – en surnageant sur une nouvelle vague, en spirale, la même, et 
différente, à l’image des années récurrentes – et à planter les nouvelles graines, issues des fruits 
                            
8 Cf. expérience avec Mila, élève malentendante sévère, qui a travaillé avec moi sur « écrire pour exister », film sorti en janvier 
2007 (États-Unis) réalisateur: Richard LaGravenese, scénario : Erin Gruwell 
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récoltés du passé. Mon sujet s’est fortifié ; ses racines ont pu se ramifier et aller chercher l’eau dans 
une nappe phréatique plus profonde, remise au monde à travers ces expériences de traversée 
houleuse, par lesquelles j’ai échoué9 dans un nouveau temps10 issu de celui qui est échu, laissant 
entrevoir la rive d’une aurore11 lumineuse. 
Et maintenant que mon sujet et moi-même avons rejoint ensemble cette terre ferme, nous nous 
maintenons mutuellement dans le flux de notre intention commune originelle : nous allons vérifier 
des intuitions, et donner forme à ce mémoire. La Pénélope – que je joue – peut enfin terminer son 
ouvrage, sortir de son délire pour recommencer de lire, en tissant, en disant, en étant son histoire12. 
Ulysse, tout à son bonheur d’avoir pu lui aussi divaguer dans son voyage, est prêt à le raconter. Et 
ces récits glissent, dans les coulisses, jusque sur les vagues, en haute mer, pour échouer aux oreilles 
de Homère… Et de tous ceux qui aiment écouter l’écho des âges dans les coquillages.  
1.7. Des épreuves aux preuves 
Par ma recherche qualitative sur le terrain, les liens avec mes lectures et leur analyse respective, je 
souhaite vérifier et « tester » mes hypothèses. Je les mets à l’épreuve de ma pratique, en 
m’appuyant parallèlement sur mes lectures, et en questionnant la pratique d’autres auteurs-acteurs. 
J’observe les effets de « l’outil-conte », sur la capacité à choisir sa réalité, à s’y intégrer, et à 
accéder à la connaissance à partir de cette parole symbolique, de l’intonation et du « corps de voix ». 
J’espère que l’objet de cette recherche amène de nouvelles pistes dans l’enseignement spécialisé, 
particulièrement pour palier aux difficultés invisibles des malentendants. Le fait de donner voix au 
chapitre, de favoriser la participation à la création par un acte créatif reconnu, sécurise et 
tranquillise nos élèves, dont le besoin primordial est d’être entendu. Ils ne peuvent prendre le risque 
de s’ouvrir à la connaissance et de sacrifier la sécurité que s’ils se sentent suffisamment sécurisé. 
Comme le dit Schnitzer (1985), la pulsion du désir de connaître est plus forte que la crainte de 
perdre la sécurité. Elle illustre cette spécificité humaine par l’exemple du couple de  
« Adam et Eve, sacrifiant la sécurité de l’Eden au désir de connaître le secret des dieux – le 
mystère de la création de l’homme. […] Ce désir instinctif de dévoiler la chose cachée, cette 
                            
9 Comme Jonas ou Pinocchio 
10  Noël = nouveau Dieu 
11  Comme la dernière chèvre de Monsieur Seguin qui se bat toute la nuit, et peut enfin s’abandonner au loup quand le jour pointe.    
12 Comme les paroles prêtées au Christ : je suis – et non j’ai – le chemin, la vérité, l'amour. 
 16 
soif de savoir et de comprendre est, sans doute, le fondement de la force vitale humaine, la 
pulsion énergétique qui distingue l’homme de l’animal […]. Et pour échapper à l’angoisse 
l’homme  fait appel à son imagination (p.9). […] En donnant des causes précises à des 
phénomènes mystérieux, le conte joue ce rôle apaisant. Et de surcroît, il apporte l’espoir à 
ceux qui en ont le plus besoin. Contrairement aux religions qui demandent certains sacrifices, 
en échange de la promesse d’une vie future meilleure, le conte promet le bonheur pour tout de 
suite. Et gratuitement » (p.10).  
Cette prise de risque de s’impliquer dans un acte créatif – qui, selon Winnicott (1975, p.132) « est 
inhérente au fait de vivre »  – pourrait-elle construire le passage, l’interstice, entre « être intégré » 
(participe passé) et « devenir intégrant » (participe présent), en se positionnant en tant que conteur-
créateur ?  
« La pulsion créative est présente en chacun de nous […] elle apparaît aussi bien dans la vie 
quotidienne de l’enfant retardé qui éprouve du plaisir à respirer, que dans l’inspiration de 
l’architecte qui, soudainement, sait ce qu’il a envie de construire et pense alors au matériau 
qu’il pourra utiliser afin que sa pulsion créative prenne forme et figure, et que le monde puisse 
en être témoin » (Winnicott, 1975, p.134). 
Michka produit et participe à la création  de contes, il traduit du russe (sa langue maternelle), lit et 
écoute des contes dans les deux langues. Ainsi impliqué dans cette création, il y met une part de soi, 
consciemment ou non, et construit un cadre auquel se référer. Sur ce modèle de connaissance de lui-
même, ouvert, totalement libre et balisé, sécurisé par la structure même du conte, il peut accéder 
aux apprentissages. Cette aptitude relève de l’aspect contenant du récit, notion développée par 
Guérin (1989).  
Les avantages du travail par le conte résident dans le fait qu’il est, par définition, sans attente de 
résultat. Aucune évaluation – ni notion de compétition, de faute, de rivalité, d’efficacité, de réussite 
ou d’échec – ne met en péril le fait d’être libre de raconter son histoire, « comme l’élève l’entend ».   
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2. Le conte comme instrument de connaissance 
Les auteurs qui traitent le sujet des contes sont nombreux. Je les laisse vous guider dans leurs 
recherches. En revanche, je souligne la composante de cette tradition orale, qui investit l’apprenant 
et lui offre le choix d’utiliser l’écoute active des contes, pour s’ouvrir aux connaissances, souvent 
ancestrales. Par nature et tradition, le conte sollicite l’attention et la mémoire, indispensables pour 
comprendre et apprendre ; et cela ne peut se vivre que ici, maintenant, dans la présence. La tradition 
du conte apprend à l’enfant à écouter – comportement fondamental dans la transmission du savoir 
par la parole.  
J’ai choisi l’étude de cas et j’organise mon analyse en cinq points, en lien avec mes observations, 












             Marianne Moos 
Figure 1 : Voie d’accès à la connaissance par la voix des contes  
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2.1. L’universalité du conte : il est anonyme et inclut toutes les teintes 
culturelles  
Le conte « donne du plaisir, sans distinction d’âge, de condition sociale ou de contexte… Il est 
universel, tolérant, bienveillant » (Coste & Bigeard, 2008, p.6). Lui et son conteur créent une 
ambiance la plus harmonieuse et favorable possible, au service de l’auditeur, dont leur raison d’être 
dépend. Ainsi, l’auditeur est assuré des meilleures conditions pour prendre le risque d’apprendre à 
se connaître lui-même, en lien avec ce qui lui parle de lui et du contexte dans lequel il vit. La 
symbolique présente, est une baguette magique de pouvoir qui est transmise à l’auditeur, pour 
transformer et éduquer sa conscience à partir de son inconscient. On ne peut éduquer qui que ce soit, 
s’il ne se laisse pas accompagner en voulant s’éduquer lui-même, comme le dit Hüther  (2015)13. 
Le conte n’exclut aucune idée. Il met en scène, sur le même plan d’importance, tous les 
personnages et les archétypes. Chacun peut s’y retrouver. Il parle de manière symbolique donc au-
delà de l’appartenance culturelle : « Le conte [ouvre] un laboratoire du vivant, où chacun trouve sa 
place pour expérimenter à loisir les conflits de culture et les jeux de pouvoir, l’art de la parole qui 
fait lien » (Decourt & Raynaud, 1999, p.178). « Le conte serait, dans la plupart des cultures, d’avant 
l’écriture. […] Archaïque, il incarne les droits de l’imaginaire et sa capacité à créer la beauté […] Il 
semble attester l’unité et l’universalité de l’imaginaire humain » (Sempere, 2012, p.10). Et Lévi-
Strauss (1958) rajoute dans son discours à propos de l’Anthropologie structurelle que le conte 
fournit un modèle logique pour résoudre une contradiction de la vie quotidienne. 
Le conte, comme l’Histoire, engendre nécessairement une communication : tous s’orientent, tendent 
vers une même intention d’écoute. Un feu physique ou symbolique est le centre, et non le conteur. 
Un but choisi rassemble en cercle, unit, concentre, tout en mettant un espace entre, côte à côte, non 
pas en face à face, situation qui mettrait en confrontation, en opposition duelle. St-Exupéry (1939) 
nous rappelle cette configuration importante en affirmant que s’aimer, ce n’est pas se regarder l’un 
l’autre, mais regarder ensemble dans une même direction. Malgré les apparences, le but est le même 
si l’on est ensemble dans son contraire : le dé-but, c’est-à-dire que l’on partage la même histoire 
d’origine, parce que l’on est dans le même temps, dans un même système, interdépendant.  
L’introduction avec la formule classique « il était une fois », fait office de rituel. Elle nous focalise 
                            
13 Propos de Gerald Hüther, recueillis de mémoire, suite à la vision du film « Alphabet », du réalisateur Erwin Wagenhofer.  
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sur ce point central, « infiniment nul » et pourtant à l’origine de toute la géométrie de l’univers, 
autour duquel nous nous rassemblons, nous ressemblant...  Cet événement, situé une fois dans le 
passé, nous introduit dans la possibilité d’exister d’autres fois, tant qu’il y aura des bouches et des 
oreilles pour y faire écho, nous rappelant le moment de présence unique que nous sommes en train 
de vivre. Avec son égocentrisme typique, l’enfant – qui capte tout, ce qui répond à sa curiosité et 
peut aussi tout inventer, par besoin de survie – va pouvoir transformer sa consommation en parole 
et en inclusion, en devenant réceptif à l’intérieur de lui. 
Il comprend les causes et les relations les plus simples, mais il n’a pas conscience de sa 
compréhension. Il utilise spontanément la conjonction « parce que » d’une manière correcte, 
mais il ne sait pas l’employer intentionnellement et volontairement […]. L’absence de prise 
de conscience et le caractère non volontaire […] sont très étroitement liés à l’égocentrisme de 
la pensée de l’enfant » (Vygotski, 1997, pp.301-302).  
Piaget (1993) a également cité Claparède et montré que la conscience de la ressemblance apparaît 
plus tard chez l’enfant que celle de la différence. Il en a tiré la loi de prise de conscience qui postule 
que : plus nous nous servons d’une relation, moins nous en prenons conscience, et que nous ne 
prenons conscience que dans la mesure de notre désadaptation. Plus une relation est 
automatiquement employée, plus difficile en est la prise de conscience.  
Edgar Morin (1946) dans sa description de l’Allemagne au sortir de la guerre « au point zéro » va 
dans la même direction : il soutient que ce n’est pas parce qu’on a vécu des expériences que l’on a 
de l’expérience, et qu’il faut donc sans cesse se remémorer et reméditer ses expériences, pour les 
transformer en conscience et être prêt à un nouveau commencement.  
Dans « La première et dernière liberté », Krishnamurti (1985) cherche à nous inspirer la liberté qui 
consiste à être vrai, ne pas se laisser enfermer dans un système de pensée ou de croyance sans en 
avoir éprouvé l’authenticité, en s’interrogeant par un questionnement permanent. Contrairement à 
l’affirmation d’une réponse définitive – fixe donc excluant l’infinité des interprétations potentielles 
de tous ceux qui reçoivent l’information – le conte a l’avantage de pouvoir « dire la vérité, comme 
si c’était des mensonges et donc ne jamais mentir » (SCEREN-CNDP, 2012, p.8). Il ouvre la 
possibilité au sujet qui se raconte, de se présenter de la même façon : authentiquement, en versions 
multiples ses personnages intérieurs. En sachant que personne ne sera jamais vraiment compris par 
aucune  de ses explications, mais par son expression qui touche l’autre dans sa liberté de l’écouter 
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pour son propre plaisir, de le percevoir, d’interpréter sa parole, et de l’aimer.  
Le sens n’est garanti par aucune encyclopédie. […] Plus nombreuses que les gouttes d’eau des 
océans, que les grains de sables des déserts, et que les étoiles du ciel, réunis, les 
interprétations les plus diverses, philosophiques, symboliques, psychanalytiques, 
psychologiques, sociologiques, politiques, linguistiques, poétiques, etc., n’épuisent qu’une 
partie du texte (p.265). […] L’explication est nécessaire à la compréhension, mais elle ferme 
la dimension poétique, artistique… elle est illusion de l’identité entre ce qui est perçu et ce qui 
est (Ouaknin, 1994, p.261). 
La structure du conte pose un cadre contenant, sécurisant, dynamisant, à l’intérieur duquel il est 
possible de se sentir libre, inclus, engagé dans un dialogue, avec sa responsabilité vis-à-vis de soi: 
recevoir, prendre une place et l’assumer. « L’encadrement est une fonction essentielle car elle 
favorise le développement et l’autonomie du système encadré » (Curonici, Joliat, & McCulloch, 
2006, p.80). 
L’avantage du conte est aussi celui de tenir parole ; son rôle est de rappeler des lois et des valeurs ; 
il ne triche pas avec ses promesses auxquelles il reste loyal. L’autorité dépersonnalisée14  de ses 
paroles est non contraignante et incontestable ; et si la parole sonne juste pour celui qui l’écoute, il 
peut l’adopter.  
Le conte introduit le temps, parce qu’il est hors du temps, il est de tout temps, et crée le temps dans 
lequel il incarne son récit, par le récitant, dans le temps que l’on aime se remémorer pour le revivre 
maintenant, et non le commémorer, qui ne serait qu’un rappel du passé. « Le temps devient temps 
humain dans la mesure où il est organisé de manière narrative. En retour, le temps est significatif 
dans la mesure où il dessine les traits de l’expérience temporelle » (Ricoeur, 1983, p.17). Le conte 
comprend tout, comme le temps : « Le conte possède un pouvoir d’envoûtement, sur lequel le temps 
n’a pas de prise » (Schnitzer, 1985, p.43). Je rajouterais que : n’est pris par le temps, que celui qui 
ne prend pas le temps.  
En effet, le conte n’est pas la réalité. Il simplifie, décrit l’essentiel, est sujet au changement 
perpétuel, et chacun a le choix de s’y inscrire et de s’identifier au niveau où il se sent à l’aise. 
                            
14 Persona = masque, notion illustrée dans le théâtre, notamment dans la « commedia dell’arte » 
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Aucune évaluation dans ce domaine ne peut amener un sentiment d’exclusion, de comparaison ou 
de rivalité. En revanche, les valeurs et les mémoires véhiculées par le conte peuvent nourrir la 
confiance en la vie qui rend ce qu’on lui donne.  
Selon mon vécu, le conte favorise un dialogue intérieur entre le conscient et le subconscient, 
construisant une conscience morale, et offrant à chacun la possibilité d’accéder aux connaissances 
qu’il peut intégrer, au moment opportun, à son rythme, selon sa situation et sa nature. Le conte peut 
donc s’utiliser pour favoriser l’intégration en général. Dans « le prophète », Gibran (1990, p.43) 
déclare : «  Alors seulement vous saurez que le juste et le déchu ne sont qu’un seul homme debout 
[…] et que la pierre angulaire du temple n’est pas supérieure à la pierre la plus basse de ses 
fondations ». Outre la formule imagée, proche de l’expression des contes, on peut encore laisser 
résonner cette évidence, que tous les enfants qui constituent l’ensemble de l’école ont la même 
valeur ; chacun est une partie qui constitue et valide ce « temple » scolaire. C’est bien l’élève qui 
fait l’école et c’est aussi l’école qui lui donne sa qualification d’élève, quelle que soit sa spécificité.  
On peut donc utiliser le conte avec un malentendant qui, comme quiconque, n’entendra que ce qu’il 
peut, veut ou est prêt à entendre. 
2.2. La posture du conteur et des auditeurs : le conte apprend à dresser l’oreille  
La posture de l’écoute favorise la réceptivité à tout apprentissage. Elle fait partie de l’instinct de 
survie, autant que du mouvement du désir de grandir ou de dominer. L’homme peut « être une 
oreille attentive » en étant dans sa posture redressée, typique. C’est ainsi qu’il apprendra ce qui 
correspond à sa nature humaine la plus élevée. Et le conte, le conteur et l’auditeur sont trois 
ingrédients interdépendants pour créer l’espace et l’équilibre sur lesquels appuyer cette élévation : 
deux points ne suffisent ni à ouvrir une ligne à la deuxième dimension de la surface, ni ne tiennent 
quoi que ce soit en équilibre. 
Le chef Lelooska (1997) rappelle que le conte est le moyen d’expression le plus ancien par lequel se 
transmet la culture du peuple, qu’il permet d’instruire tout en divertissant, en offrant un héritage de 
traditions, de croyances et de sagesse, tout en proposant une explication mythologique de la vie et 
des origines du monde. Il donne pour preuve de l’importance de son rôle culturel, que le conteur est 
l’un des membres les plus éminents des sociétés indiennes. L’art de ce dernier requiert une mémoire 
très développée et celui de la mise en scène. Leurs contes racontent qu’à cette époque les hommes 
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essayaient de vivre en harmonie avec la nature et avec tous les êtres qui peuplaient la terre. Chaque 
élément de la création : humain, animal, végétal, minéral avait une âme et pour cette raison, tous se 
respectaient. Tous parlaient le même langage. Certains d’entre eux avaient des pouvoirs surnaturels 
et pouvaient, s’ils le désiraient, prendre l’apparence humaine. Selon les croyances des peuples de la 
Côte Nord-Ouest du Canada, des animaux décidèrent ainsi de rester des hommes et devinrent leurs 
ancêtres.  
Dès que l’enfant commence à se dresser, à « jouer de son corps, [il acquiert] la capacité de 
désaisissement de l’objet pour le transformer en projet. Projectilité accompagnant la naissance de la 
subjectivité » (Ouaknin, 1994, p.274). Et par la libération des mains par ce redressement, il libère sa 
bouche et commence à jouer avec sa bouche, sa voix, à s’écouter. Alors, la parole peut « voir le 
jour » et se donner, sevrée de la dépendance de prendre sa nourriture à la mère, grâce à cette 
frustration rendue possible, par l’intermédiaire de la main qui peut tenir un aliment et différer le 
moment de le mettre à la bouche. On oublie qu’une certaine habitude culturelle avait été introduite 
pour se distancer des « porcs » ; il s’agissait de ne pas parler la bouche pleine, de ne pas mâcher la 
bouche ouverte, de se tenir droit à table… Traditionnellement, la nourriture rentre, mais seule la 
parole ouvre la bouche pour en laisser sortir un don précieux, reflet de la personne qui parle15. Et si 
l’on s’adresse à quelqu’un en face, comme dans la narration, on se tient nécessairement vertical.  
« Le motif entre dans la logique du vivant qui caractérise l’orature » (Decourt & Reynaud, 1999). 
De cette vie contenue dans l’orature découle un axiome: ce qui est vivant, et peut s’ex-primer, est 
parfait, puisque viable. Par le fait d’offrir des impressions à l’autre, en lui confiant son expression, 
le narrateur récolte une force inaltérable, celle d’exister, d’être viable tel qu’il est. En effet, son 
existence n’est pas à prouver, puisqu’on ne peut se baser sur aucune récurrence : il n’y a jamais eu 
deux situations vécues, ni deux êtres vivants pareils. Cette caractéristique est donc inclusive, elle 
admet également la valeur essentielle de la présence qui se passe de médiat pour être dans l’im-
médiateté, et accepte le vivant tel qu’il est. C’est ce que réalise aussi l’empereur dans le conte 
chinois « Utilise ce que tu es » (Fun-Chang, 1990), quand le sage lui dit : « [Soi comme] le jardinier 
qui permet à ses plantes de croître, sans les faire devenir ce qu’elles ne sont pas » (p.30). 
Comme dit Salomé (2007) à travers le personnage de la petite fille : « Soit Dieu ne peut pas 
                            
15 cf. conte de Madame Holle, des frères Grimm 
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autrement, soit il ne veut pas autrement » (p.90). Et la grand-mère réalise qu’il est juste essentiel 
d’être soi-même, et que derrière toute peur il y a un désir, et autant la peur affaiblit, autant le désir 
renforce et grandit.    
Le conte n’a besoin d’aucun objet, il est lui-même objet et sujet de relation. C’est un endroit 
paradoxal et fondamental, où les malentendants ont le même droit à l’écoute. Ils sont dignes de la 
vie, de partager la quête communautaire, de construire du sens à partir de leur entendement.  
Imbert (2007) repère la tendance actuelle à « Une médicalisation en lieu et place d’une 
éducation… » Et rajoute : 
« Plus que jamais, dans un tel contexte s’impose la pédagogie institutionnelle initiée par Fernand 
Oury. Son éclairage des enjeux symboliques cruciaux de démêlement, de séparation et d’alliances, 
de renouages du vivre-ensemble ; son travail d’articulation de repères, de limites, d’inter-dits qui 
interpellent enfants, adolescents... et pédagogues invite chacun à se risquer à la rencontre toujours 
singulière de la parole et du désir ; à ne pas céder à la jouissance d’identifications réifiantes et à 
leurs violences mortifères ; à mobiliser l’attitude se-tenir-debout de chacun » (p.13). 
2.3. La thérapeutique du conte : outil de compréhension de soi et du monde 
«  La parole, la lecture et l’interprétation ne sont pas des réalités extérieures et objectives, … elles 
appartiennent en propre au sujet-lecteur, au lecteur qui par elles devient sujet. L’interprétation 
conduit au devenir de l’homme, dont la perfection réside dans sa perfectibilité … Par le lego, l’égo 
se met en mouvement » (Ouaknin, 1994, pp. 277, 254-55).  
La notion d’accouchement du meilleur de soi-même par l’intermédiaire du verbe se trouve déjà 
dans la Grèce antique. Dans « La République », Platon présente la « maïeutique » comme un 
instrument qui vise à faire réfléchir sur sa relation aux autres et à soi-même.  
Jean-Jacques Rousseau, dans le « Contrat Social » fait avancer cette notion de tiers. Mais c’est par 
le cheminement des travaux de Freud, et de Jung, que le songe, et son frère le conte, peuvent 
retrouver leurs lettres de noblesse thérapeutiques et sociologiques (mais plus politique). Ainsi le 
conte parle aux personnages intérieurs, il se met en dialogue « trilogique » avec eux, leur offrant 
une aire de jeu, sans leur demander de rendre des comptes. Son rôle n’est pas seulement de concilier 
ces « je », de réparer des blessures, de proposer des solutions, il est avant tout de mettre en 
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mouvement vers un désir de se reconnaître, de devenir ce qu’il y a de plus vivant et vibrant en soi, 
en accord avec une éthique innée à l’être humain. La conciliation n’est pas confusion, mais 
rencontre de deux « je » distincts qui, pour ne pas se noyer l’un dans l’autre, gardent chacun une 
distance respectueuse, qui lui permette de considérer l’autre. Notre rôle de soutien SPS rentre bien 
dans le cadre de cette dynamique de conciliation qui ne soit pas de la sidération. la posture fière 
permet de porter le regard sur le « haut » de l’autre, et si la posture se relâche, se « morbidifie16 », 
alors notre regard au sol ne peut que nous renvoyer une image imbue de soi, nombrilique, mater-
ielle, tel… 
Narcisse, le narcotisé, l’endormi ou encore, le sidéré, celui qui ne peut s’échapper de l’orbe de 
son moi, se dé-sidérer. […] La médiation symbolique est inscription du partage, avènement de 
l’être divisé ( en latin, madio-are : partager). Pour s’être dérobé au partage qui ouvre à 
l’alliance, Narcisse sera puni.  […] C’est à « l’erreur » – l’horreur – de la non-coupure, de la 
non-séparation que Narcisse se trouve confronté : « Il n’y a entre nous ni vaste mer ni longues 
routes […] : c’est un peu d’eau qui nous sépare » Narcisse meurt de s’être engagé dans la voie 
de la jouissance de la non-séparation […] d’un excès de « richesse » : «  ma richesse a causé 
mes privations. » (Imbert 2007, pp.19-20) 
Dans la relation maître – élève, la connaissance crée cet espace. Le maître, comme le conteur, a le 
pouvoir de ravir les élèves, auditeurs. Il est le roi et « ses » élèves sont « ses » sujets. Il est donc 
responsable de « leur » état-classe, autant que de « ses » élèves individuellement. Et le conte ? Il est 
le conseiller qui peut être en lien avec la sagesse, la source de la connaissance qui a mené la vie 
jusque-là. Mais c’est au roi de le choisir, de le solliciter, de l’écouter, et de se laisser conseiller avec 
discernement. Et comme dans « Le petit Prince » de St-Exupéry (1940, pp.46-51), le sujet reste 
libre de sa destinée et de sa destination : c’est au roi de donner les ordres, avec bon sens, en fonction 
de ce qui est approprié, dans l’ordre des choses, autant pour son sujet, que pour tout ce sur quoi il 
règne, dont il est responsable, parce qu’il y participe avec conscience. 
Le conte parle à l’inconscient et propose des résolutions acceptables par le conscient. Il met en 
représentation, ouvre l’espace du possible. Il introduit aussi la distance du « pas tout », essentielle 
dans la thérapie psychanalytique. Enseigner est l’un des trois métiers impossibles – avec soigner et 
                            
16 Morbido en italien signifie tendre, qui est en fait mou, flasque, asthénique donc morbide. 
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éduquer – qui n’échappe pas à l’oracle qui dit que « le destin de l’humain est d’être séduit par la 
séduction. L’enseignant court le risque de « s’attacher l’autre […] le déposséder de lui-même […] 
l’entraîner dans un ravissement et une chute […] le réduire à n’être qu’un double ou à ne lui 
octroyer qu’un statut d’objet » (Cifali 1994, pp.197, 193-194). Comme l’exprime Baudouin (1964), 
avec le soutien du conte, l’enseignant peut être « passeur », reconnaître l’élève comme étant à 
l’origine de son être, et lui permettre d’évoluer et de se risquer là où il n’a pas encore le savoir 
nécessaire, lui permettant de s’engager en tant que sujet et de se risquer à une interprétation qui 
l’ouvre à l’expression de lui-même. « C’est là le sens même […] de la loi orale, qui arrache le dire 
au dit, par l’interprétation, le dialogue […] entre les textes, […] engendrant une multplicité de 
phénomènes et de paroles. La parole est guérison lorsqu’elle est désenchaînement du langage et de 
l’être » (Ouaknin, 1994, p.342). 
Les comptes sont pluriels et se bouclent. Le conte est singulier et sans fin : la fin apparente 
engendre la multipicité, souvent exprimée sous la forme de «… et ils eurent beaucoup d’enfants ». 
En cela, il respecte l’histoire de l’homme qui est ouvert à la responsabilité de sa vie et non enfermé 
par un destin. C’est là que se situe la faute de d’Œdipe : il a répondu à une question sans réponse, 
condamnant sa liberté de devenir autre. Ouaknin (1994) nous livre que cette…  
réponse est une sorte d’inceste symbolique (étymologiquement, incestus est le contraire de 
« castus, éduqué » […] ou « careo, manquer de, chaste »), elle détruit l’écart qu’introduit toute 
question ; elle annule la temporalité des générations et […] renvoie à l’absence de manque, à 
l’idée de faire corps avec tout, la non-séparation, l’adhérence au tout […] Si l’homme 
comprend qu’il est l’énigme, la question, il comprend que la vie consiste à transformer sa vie 
en Histoire, puisant dans la liberté d’inventer l’invention de la liberté (pp. 379-381). 
C’est alors que cette masse indifférenciée va subir l’intervention d’un tiers symbolique, d’un 
garant de la différenciation, de la séparation : Un dieu, avec l’aide de la nature en progrès, mit 
fin à cette lutte ; il sépara du ciel la terre, de la terre les eaux et il assigna un domaine au ciel 
limpide, un autre à l’air épais. Après avoir débrouillé ces éléments et les avoir tirés de la 
masse ténébreuse, en attribuant à chacun une place distincte, il les unit par les liens de la 
concorde et de la paix (Ovide, 8, cité par Imbert, 2007, pp. 15-16). 
Et c’est dans cet intervalle de liberté que l’homme pourra créer… 
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[…] une modalité de l’être qui inclut à la fois la différenciation externe et interne, celle du 
Tsim-Tsoum, ou de la maternité, gestation de l’Autre dans le même. Le processus de sortie de 
la stérilité est conséquent de l’intégration du Tsim-Tsoum dans le langage, dans les noms et 
dans les corps. Introduction de la séparation créatrice du Tsim-Tsoum ouvrant à la fécondité » 
(Ouaknin, 1994, p.241). 
Le langage est la relation dans l’intervalle. Il peut relier grâce à la présence de ce vide, intervalle qui 
ouvre à un « inter-est » partagé potentiel. « Interpellare signifie couper, déranger, troubler. Et si 
nous décomposons le terme, nous trouvons inter : entre, parmi et pellare : soit pousser conduire, 
vers l’autres, réinscrire le sujet comme un parmi (inter) d’autres. Interpeller exprime l’acte d’une 
coupure, d’un délié, lequel libère un allié » (Imbert, 2007, p.20). 
Et c’est l’allié du père (ou celui qui joue le rôle symbolique paternel) qui, selon Tomatis (1963), 
délie l’enfant du giron maternel, à l’âge où il est aussi prêt à lire, à se mettre en lien avec un 
système plus large que celui de la famille, par la voix et le langage. C’est souvent là que l’enfant 
commence l’école. « Reste que cette médiation inscrite par cette prescription symbolique n’est 
structurante que dans la mesure où le père y répond : […] celui qui fait loi à la mère » (Imbert, 2007, 
p.17). 
Le conte ouvre cet intervalle de l’écoute de l’autre, qui pourra être fertile dans la mesure où l’écho 
en soi fait naître du nouveau, qui, à son, tour sera écouté. Il relativise la toute puissance de la mère, 
en attribuant l’origine de la vie à une lignée qui inclut la mère, parce qu’elle est issue de la même 
source. Il rend l’enfant à sa liberté de vivre sa vie, de parler pour soi, de manger pour soi, de digérer 
ses propres expériences, selon sa perception. Le sevrage permet la parole et la parole nourrit l’ouïe. 
Le malentendant va utiliser les autres sens pour compenser son manque de stimulation auditive. 
Pour dire cette libération de la dépendance à la mère, je cite encore Ouaknin (1994) :  
La circularité entre narrativité et identité est complexe, car elle ouvre à d’autres dimensions, 
qui vont elles-mêmes devenir des éléments constitutifs – en retour – de l’identité et de la 
narrativité . (p.130 ) […] La castration orale pose un interdit du corps à corps avec la mère, 
interdit qui va dynamiser le désir de parler et ouvrir à de nouveaux moyens de communication. 
C’est seulement après le sevrage du corps à corps que l’assimilation de  la langue maternelle 
commence à se faire. Et cela n’est possible que si le sevrage ne se passe pas dans une relation 
désertée par la parole […] Le temps du sevrage est aussi celui où l’enfant devient sujet […] Il 
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devient capable de jouer et de laisser tomber des objets […], entrant dans l’espace comme jet 
en avant de soi, comme « pro-jet » […], avec la conscience d’être porté par son nom (Ouaknin, 
1994, pp. 272-273). 
Dans son livre des « Contes à guérir, Contes à grandir » (1998), Salomé affirme que les contes ont 
le pouvoir de redonner la parole aux mots pour apaiser les maux, de réactiver notre inconscient, 
réveiller nos peurs et les apprivoiser, stimuler notre mémoire, changer notre regard et notre écoute 
et de raviver notre énergie créatrice. La stimulation de l’imaginaire par le conte touche le 
malentendant autant que quiconque. Il n’est pas lésé dans sa compréhension, ni dans ses pulsions 
interprétatives et créatives.  
Dans « la parole qui guérit », Drewermann (1993) rajoute la nécessité de faire appel aux symboles 
pour libérer l’humain de l’angoisse existentielle, il nous fait part de l’importance capitale des contes 
dans l’apaisement du désarroi face à des questions sans réponses. A sa lecture, je comprends que la 
surdité est la première question angoissante, tant pour les parents que pour l’enfant : le pourquoi 
sans réponse. Drewermann affirme : « ce qu’il faut aux gens, c’est un chemin leur permettant de 
rentrer chez eux… » (p.23). Rentrer chez soi pourrait être l’acceptation du handicap, sans 
culpabilité, ni besoin de justification, de fuite, de déni ; et surtout l’acceptation de soi en tant qu’être 
à part entière et non limité à un état handicapé. Dans sa desciption de la part éducative du conte 
(p.138), ce théologien psychothérapeute nous enseigne de façon libre, comment le conte nous 
conduit sur le chemin de nos propres ressources :  
Il nous reconduit à la maison maternelle de la bonté, de l’humanité et de la confiance […] qui 
est un lieu d’accueil, de protection, de sécurité […] La mère doit elle aussi cheminer pour 
accompagner ses enfants […] Une seule chose est destructrice de l’homme : l’angoisse […] 
Tous les symboles de salut relèvent immédiatement du domaine du rêve. Quand quelqu’un 
commence à découvrir sa richesse intérieure, tous ces trésors du nain [de Neigeblanche, 
Roserouge et l’ours], qui sont vraiment à lui, [font] qu’il n’a plus besoin de grand-chose 
d’autre (Drewermann, 1993, p.139-140). 
L’interstice entre la réalité extérieure et la réalité intérieure ouvre l’espace de transition entre la 
matrice familiale et l’espace social de l’école. Winnicott (1975) évoque l’importance de l’objet 
transitionnel qui est : « défense contre l’angoisse, en particulier […] de type dépressif » ( p. 72). Il 
rejoint Arnaud Desjardin qui écrit que le contraire de l’amour n’est pas la haine, mais la peur. Les 
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contes donnent le pouvoir et surtout l’amour à ceux qui dépassent la peur avec courage … 
De son côté, Arkady (2002, p. 57) nous encourage à apprendre à connaître nos origines, dans « Oser 
être soi » en lien avec les comptes à régler avec notre passé pour le jouer au présent autrement, et 
nous libérer des chaînes de la dépendance affective. Le conte n’est-il pas la voie royale dans cette 
direction ? Le conte permettrait-il de nourrir l’affect de façon suffisamment satisfaisante, pour ne 
pas avoir besoin de se tourner vers une nourriture moins équilibrée, vers une nouvelle dépendance 
qui se substituerait à l’absence de manque, et le besoin d’en créer un ?  
« Depuis Schéhérazade, on sait que raconter, c’est vivre » (SCEREN-CNDP, 2012, p.6). Mais il ne 
suffit pas de la conteuse et du conte. Il y a la demande de la sœur, pré-texte qui réveille chaque 
matin le couple, appelle le Sultan à prêter l’oreille, l’empêchant de s’ennuyer, de rester dans la nuit, 
de mourir de ne plus avoir de désir d’une nouvelle nuit, d’un nouveau jour. En sortant sa sœur et le 
sultan du sommeil, elle lève un voile sur la suite de l’histoire, et donne une suite à la vie de 
Schéhérazade ; mais chaque nuit pose un nouveau voile, que chaque jour, un nouveau désir de 
connaître, lève, sans fin. Et c’est cette question ouverte – demande de suite d’histoire qui ouvre sur 
une histoire sans cesse nouvelle, sans début ni fin définitive – qui suspend l’oreille, le bras du mari 
bourreau et la condamnation à mort de l’histoire et de la vie de sa conteuse.  
Pour se sentir légitimement vivant, reconnu, le malentendant a peut-être encore plus besoin que 
quiconque, avant d’entendre, d’être entendu. Son écoute à lui est particulièrement attentive. Il sait 
intuitivement qu’il ne peut se permettre de galvauder une miette de ce qui participe à sa com-
préhension, qui est une forme de survie. 
Et si le conte – tel le songe – vit, c’est bien que celui qui le porte en lui est aussi vivant, en chair et 
en os, de sang et d’eau. « Le conte doit d’abord parler à celui qui le raconte », le faire vibrer. « Ce 
‘quelqu’un’ prête alors vie à ces paroles » (Coste & Bigeard, 2008, p. 8). Ce dernier se retrouve – 
consciemment ou non – enseigné, influencé, instruit, inspiré par l’effet de ces images intérieures, 
dans la réalité. L’intérêt réside dans l’effet de ce passage entre l’extérieur et l’intérieur et, 
réciproquement, à travers lequel le témoin d’une action – la substance du conte – est touché 
également à « l’extérieur » par un ressenti « intérieur ». Ce processus le transforme et il devient lui-
même l’auteur et l’acteur de sa réalité qui en résulte. Il réalise ainsi sa qualité de sujet qui a le 
pouvoir de con-juguer le verbe, et d’agir dans la « vraie » vie, celle du partage avec une 
communauté. Le monde intérieur du malentendant a besoin, comme celui de tous, d’être nourri de 
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cet échange. 
« C’est à cet endroit crucial que le conte revêt son genre: son habit est celui de la contingence. On 
peut raconter et écouter le même conte une infinité de fois; jamais il ne sera pareil, parce que le 
moment est différent, le conteur est toujours différent et celui qui écoute aussi » (DeRobert, 2013). 
Le conte est intimement lié à la vie de chacun, là où la caverne de l’expérience unique résonne de 
son infinité de facettes interprétatives. Ses trésors sont enfouis dans le subconscient, mais les contes 
ouvrent les césures de l’âme, qui peut alors germer dans la graine de sésame et nourrir une écoute 
consciente. 
Le conte serait donc un moyen d’améliorer le bien-être d’un enfant, de l’aider à surmonter certaines 
difficultés, en lui offrant une meilleure connaissance de lui-même et du monde, et des moyens 
d’agir. En jouant et en contant, ou en écoutant, on est content, c’est plaisant, récréatif et créatif. 
Mais ça ne fait pas sérieux Et pourtant, « c’est seulement en étant créatif, que l’individu, enfant ou 
adulte, est capable […] d’utiliser sa personnalité toute entière, [qu’il] découvre le soi » (Winnicott, 
1975, p.110). De même, Bachelard (1949) nous présente l’humain comme étant création du désir :  
Aussi haut qu’on puisse remonter, la valeur gastronomique prime sur la valeur alimentaire et 
c’est dans la joie, et non dans la peine, que l’homme a trouvé son esprit. La conquête du 
superflu donne une excitation plus spirituelle que la conquête du nécessaire. L’homme est une 
création du désir, non pas une création du besoin (p.34). 
2.4. La pédagogie du conte : outil de transmission essentiellement oral 
« Le conte est un outil pédagogique » dans bien des domaines, comme le rappellent Decourt & 
Reynaud (1999, p. 6). Chatagny (1990) s’est appuyé sur le conte pour en explorer les ressources 
auprès de jeunes enfants en difficulté. Il crée « un lieu pour l’irrationnel ; un temps où se côtoient 
l’amusant et l’indécent, où les narrations dévoilent l’illicite mais révèlent ainsi les limites du licite ; 
une aire de jeu à travers lequel le désordre apparent fait place à l’ordre apaisant » (p.71). Et je le 
relaie volontiers pour me demandant si l’oralité, impliquée dans le fait de narrer ou d’écouter un 
conte, ne serait pas également une voie privilégiée d’accès à la compréhension du malentendant.  
De tous temps, les contes ont été utilisés pour transmettre des connaissances, des savoirs et des 
compétences. Les histoires sont utilisées dans toutes les branches scolaires pour introduire, 
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supporter, agrémenter, motiver. Historiquement, le conte véhicule un savoir, tel le premier conte 
attesté, l’épopée symbolique de Gilgamesh. Selon Coste & Bigeard (2008), il divertit, et bien plus 
que ça : il établit des relations et une dynamique sociales, participe au développement de l’individu. 
Ces aspects sont étudiés et développés par de nombreux auteurs. Ici, il est question de la tradition 
du conte, du rôle du conte et de son rituel, dans l’acquisition des connaissances et la transmission du 
savoir. Sa nature est la transmission orale, donc il nécessite l’attention de celui qui écoute, ici et 
maintenant ; l’attention portée à la narration ne peut être ni différée ni partielle: le destinataire doit 
être réceptif au moment même, et y accorder toute sa présence. Se laisser distraire, relâcher son 
attention, c’est risquer de manquer une information, et il est inconsidéré d’interrompre le conteur 
pour lui demander de répéter. Par la tradition du conte, l’enfant apprend le comportement propice à 
la transmission du savoir par voie orale, et à y être réceptif : prêter son attention, toute son attention, 
à la personne qui parle et au moment où elle parle. 
Écouter un conte, c’est donc apprendre à apprendre, c’est se rendre disponible, se consacrer à 
l’écoute et à la réception d’un savoir au moment où il est dispensé. Il est donc légitime de l’utiliser 
dans le cadre scolaire, pour les malentendants également : ils ont le même besoin d’apprendre 
l’attention. 
Une part de la connaissance et du savoir se transmet par l’expérimentation directe ; une autre, par 
l’exemple. Celui qui ne connaît pas, ne sait pas, expérimente ou regarde un autre faire. La voie par 
l’expérimentation est la règle chez les vertébrés inférieurs : poissons, amphibiens, reptiles. Les 
mammifères et les oiseaux y ont ajouté la voie par l’exemple. Chez l’homme, il existe une troisième 
voie : celle du discours oral ou écrit (l’enseignement). Apprendre par l’expérimentation – 
respectivement par l’exemple – est inscrit dans les circuits neuronaux depuis des centaines – 
respectivement des dizaines – de millions d’années, et ces circuits ont eu le temps de s’affiner. 
L’apprentissage par le discours, lui, est récent. Cette façon d’apprendre a été accompagnée et 
complexifiée par le développement culturel, en particulier celui de la qualité de l’écoute. La 
tradition du rituel du conte, la transmission orale des histoires de la tribu par les anciens, de même 
que l’école, sont basées sur la composante essentielle de ce trait culturel : celui qui connaît transmet 
par le langage, les autres écoutent sans interrompre.  
Actuellement, la tradition du conte, en tant que transmission de savoir, a disparu, et la qualité de 
l’écoute a changé. L’apparition des illustrations dans les livres, puis des films, le savoir mis sur 
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papier, sur DVD ou sur support informatique a changé les références intérieures individuelles. Ce 
qui est maintenant commun, n’est plus le moment d’écoute, mais la possibilité d’accéder et de se 
référer en tout temps à ce que l’on veut voir ou entendre. Celui qui doit apprendre peut donc décider 
lui-même quand il est attentif, et comment il l’est. Les outils disponibles à l’extérieur ne lui 
demandent plus les mêmes efforts pour s’outiller intérieurement. L’attention est sans cesse sollicitée, 
la concentration est sans cesse perturbée, la distraction est partout. Pourquoi écouter ? Une attention 
partielle suffit, puisque la source de savoir peut être consultée en différé, autant de fois que l’on 
veut. On peut revenir à loisir en arrière, dans l’espace de l’écrit et dans le temps de l’écoute. 
Dans le monde actuel l’attention est sollicitée, de plus en plus souvent, par les canaux les plus 
variés : les sons, les images, les odeurs, les dégustations ; les raisonnements, les sentiments, les 
émotions ; les notions de devoir, de droit, de besoin, de désir ; la gratification, la rivalité, la 
culpabilisation, etc. Dans un tel environnement, le relâchement de l’attention est normal, même 
nécessaire. Et cela se répercute naturellement sur l’attitude de l’enfant en classe, aussi bien que sur 
l’attitude des adultes dans la vie quotidienne : il n’est pas possible de maintenir une attention sans 
relâche. Pour éviter d’être submergé, chacun met en place des stratégies plus ou moins adaptées et 
adéquates. Cela va des manœuvres d’évitement à l’insensibilisation, en passant par une riche palette 
de comportements proches de la pathologie. Dans ces circonstances, il est évident et inévitable que 
l’essentiel soit oublié, négligé, étouffé. 
La place du savoir dans la société a évolué. Il a perdu de son importance, au profit de l’information. 
Il est de moins en moins nécessaire de savoir, et de plus en plus important d’être informé, ou plutôt : 
savoir où et comment trouver rapidement l’information. Le développement d’internet – d’outils-
médias avec accès quasi immédiat à l’information – en est à la fois la cause et la conséquence. Dans 
ces conditions, la transmission orale ne peut servir que d’introduction, d’habillage, et non de 
cœur de l’apprentissage : la tradition du rituel du conte est obsolète, les matières sont acquises par 
la pratique de l’expérience, éventuellement par l’exemple… La boucle est bouclée : par son 
développement culturel, l’homme ramène l’apprentissage à l’expérimentation, qui reste la meilleure 
voie pour connaître et maîtriser internet.  
Reste alors pour le conte son rôle dans le développement personnel de l’enfant, et dans la 
dynamique du groupe. Mais la plupart du temps, il est lui aussi « réduit » à ne procurer que du 
plaisir, ou il sert d’enrobement dont le goût est attractif, pour que l’enfant avale la pilule ; c’est 
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certainement pour cette raison qu’il leur est maintenant destiné en priorité : les adultes ne sont pas 
dupes, ils connaissent la chanson… Et pourtant, certains entendent encore une petite voix : « Si tu  
remets le conte à sa juste place, dans le temps, présent, il t’inspirera sa fin : ils vécurent heureux... » 
Qui ne se souvient avec acuité et délice d’un conte entendu dans son enfance ?  
Les images suscitées par la culture des récits servent encore de support à la fertilité de l’imaginaire. 
Et peut-être que maintenir cette pratique orale reviendrait à maintenir le lien avec la qualité du lien, 
pour exercer le discernement et traverser la jungle de la quantité de liens… Parce que le conte met 
en lumière et rend audible ce avec quoi nous sommes en accord. « Il est une musique » (Coste & 
Bigeard, 2008, p.9). Tel les harmoniques, le conte fait appel à l’écoute de la nature intérieure 
vivante où rien n’est faux, tel le songe : c’est, ou ça n’est pas. Le « Il était une fois » introduit l’é-
vocation d’une existence, qui donc peut se reproduire une autre fois, dans la  mesure où il est 
possible de l’in-voquer, c’est-à-dire d’être un instrument, une caisse de résonnance, dans laquelle 
cette voix vibre et fait vivre un mouvement, une pro-vocation. 
La lecture d’un conte écrit prive le regard d’une partie de sa subjectivité. L’imagination est plus 
riche et fertile si son support est l’écho intérieur, en lien direct avec le regard posé sur l’être vivant 
qui anime le conte, ou à l’écoute de la vibration d’une voix. Il crée des images parlantes à la porte 
de l’ouïe et de l’entendement de chacun, à partir de son point de vue, c’est-à-dire de son objectif 
subjectif. Et c’est sur la rétine de cette photographie (l’écriture de la lumière), que l’œil de la 
mémoire va pouvoir inscrire le « négatif » – dans l’ombre et le mystère de sa chambre des 
révélations – à partir duquel il pourra reproduire autant d’images « positives » qu’il le souhaite.  
La mélodie, le rythme, la poésie des comptines gravent les mots dans la mémoire. En effet, « le 
conte est le genre littéraire qui se rapproche le plus de la musique » (Coste & Bigeard, 2008, p.8). 
Chaque tradition culturelle et linguistique a ses modes, ses intonations, ses accents. Par exemple, le 
rythme particulier des récits rituels des indiens s’accompagnent d’inflexions de la voix, de 
psalmodies et de mimes, ainsi que de masques (persona). Mais le rythme de la narration, dans toutes 
les cultures, dans toutes les langues, est toujours celui de la respiration, lui-même accordé aux 
pulsations cardiaques. 
2.5. La médiation du conte : il est relation et support de mémoire 
La qualité médiatique des contes semble également favoriser une distance adaptée et respectueuse, 
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dans le temps et l’espace, entre l’être et son intégration dans un contexte social. Le partage avec 
autrui est indissociable de l’acte de « conter ». Comme je le suggère plus haut, les mots 
commençant par « co-, con- ou com- », mettent en lien. Le conte est issu de la même construction ; 
il est un outil privilégié de la relation, de la médiation. Étymologiquement, ce lien entre un « Je » et 
un « Tu »  – « avec toi » – se retrouve dans « con te » italien, plus proche de l’origine latine, et sied 
à la narration de quelqu’un pour quelqu’un d’autre.  
Chez Buber (1923), le monde de la relation se situe dans trois sphères. La première est la relation de 
la vie avec la nature. La relation peut être réciproque, mais n’est pas explicite : le langage est un 
obstacle (par exemple, avec les animaux et les plantes). La deuxième est la relation Je-Tu, dans 
laquelle peut se manifester la réciprocité de façon explicite. La troisième met en lien avec les idées ; 
cette relation est muette mais suscite une voix. L’idée du plus grand que soi apparaît dans l'idée du 
Tu éternel : Dieu. Ces idées, supportées par le conte, peuvent poursuivre leur relation muette dans 
une évocation intérieure, avec ce qui me dépasse et peut me créer à nouveau. La mémoire du 
malentendant va retenir ce qui lui parle, dans ce dialogue avec une idée supérieure, dans son monde 
intérieur, et projeter cette relation à l’extérieur. A partir de là, la relation s’ancre en lui, et peut 
favoriser son accès aux apprentissages, sa disposition à rentrer en relation avec des idées. 
En principe, le conte est compris par tous, chacun selon son besoin, même par les petits qui ne 
parlent pas encore ; parce qu’il est une offrande à l’oreille qui rappelle de lointains souvenirs 
(premier organe sensoriel chez l’embryon). Les paroles restent en mémoire plus longtemps si elle 
sont entendues, plutôt que lues : « La mémoire auditive durerait environ 2 à 3 secondes, c’est-à-dire 
dix fois plus que la mémoire visuelle » (Lieury, 2013, p.9). La compréhension des consignes écrites 
sollicite cette mémoire à court terme. Pour comprendre un énoncé et rentrer avec précision dans la 
tâche indiquée par écrit, un malentendant – autant que tout élève – a plus d’aisance s’il peut utiliser 
l’enregistrement de cette mémoire courte après lui avoir envoyé des vibrations sonores, vocalisées. 
Même si l’on ne prononce pas à haute voix, le fait de s’entendre prononcer intérieurement soutient 
la compréhension. C’est à ce stade que le malentendant est défavorisé : son audition intérieure 
entend la vibration des lettres écrites, mais cela ne correspond pas nécessairement aux sons qu’il a 
enregistrés avec son ouïe, lorsqu’il a entendu ce vocable. Par exemple, une élève me dit un jour 
toute fière avoir repéré des « fautes de trappe » dans le journal. Quant j’ai relevé cette erreur, elle a 
ouvert tout grand la bouche et les yeux… De même, les élèves me demandent souvent ce que 
signifient certains mots, et quand je le leur explique et met en contexte, il l’entendent et me disent : 
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« mais il est écrit faux » ; parce qu’ils connaissent ce mot, mais enregistré avec d’autres 
correspondances entre le son et sa graphie. Cette problématique est particulièrement présente en 
anglais. Par exemple, la même élève avait monté un scénario dans sa tête en comprenant « british » 
comme était « bridge » ; l’histoire qui résultait de cette confusion était bien différente ! L’allemand 
qui dit ‘fogu(e)l’, s’écrit ‘Vogel’ et se lit ‘wojel’ nécessite aussi un temps d’adaptation pour les 
francophones et en particulier pour les malentendants. Ce qui précède et ce qui suit m’a également 
permis de mieux comprendre pourquoi les malentendants sont en général à l’aise en orthographe, 
mais démunis face à l’utilisation des prépositions et les conjonctions. Leurs erreurs grammaticales – 
dans toutes les langues – proviennent de plusieurs facteurs, qui ne sont pas nécessairement liés aux 
apprentissages techniques, mais à ce qui est en amont (cf. points précédents). Nous admettons, suite 
à la lecture de Lieury (2013), que les élèves – particulièrement les malentendants – ont avantage à 
vocaliser pour mémoriser.  
La suppression de la (sub)vocalisation, en lecture et en calcul mental principalement, 
provoque une baisse de mémoire […]. La vocalisation est en quelque sorte l’enregistreuse en 
mémoire lexicale, avant de pouvoir être transférée à l’imprimante de notre mémoire […]. La 
mémoire verbale (ou le langage) repose sur deux systèmes distincts et complémentaires: le 
lexical (dont le moteur est la répétition) et le sémantique (dont le moteur est la compréhension) 
(Lieury, 2013, pp. 23-25).  
Le conte répète, donne des points de repère, propose, mais n’impose pas une seule forme de 
compréhension, ce serait contre sa nature. Chacun comprend ce qu’il peut, ce qui le conforte dans 
ce qu’il est, et recherche. Le conte n’est pas un objet, mais un espace d’appropriation de la 
connaissance de soi et du monde, en lien avec son interprétation. « Le conte n’explique pas, il 
transmet un sens caché […]. Grâce à la puissance d’impression du conte sur les esprits […] à la 
manière d’un son de cloche qui résonne encore après que les mots se soient effacés, le sens et la 
signification persistent et vivent dans la mémoire » (Coste & Bigeard, 2008, p.8). 
Le conte est un médium, un média, un médicament, au sens originel de la médiation, au sens où  
Imbert (2007) l’entend : 
La médiation assure la double fonction symbolique corrélative de différenciation-séparation et 
d’alliance. Les premiers vers des métamorphoses de Ovide nous sont apparus riches cette 
double fonction, que l’étymologie du mot symbole peut à son tour éclairer. Ce terme se 
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compose du préfixe sun qui, en grec, signifie ensemble, en même temps et du radical bal, de 
ballein (jeter, lancer) […] qui donne en français : bolide, bal, bol. […] Le bolos est jeté quand 
il n’y a plus d’échange possible, la violence survient quand il n’y a plus de parole (p.21). 
Ce bal où l’on danse autant que ce bol dans lequel on mange servent de média pour partager 
« avec », « sun ». Danser seul et manger seul n’amène pas la joie qui délie la langue, et ne permet 
pas plus de savourer les paroles que toute autre nourriture partagée. 
Le symbole introduit un tiers nécessaire à toute relation saine et représente une « moelle » du 
langage : elle peut parler en silence, ou devenir audible, tel un cœur et ses battements. « Le champ 
du symbolique est celui de la rencontre, de l’articulation d’éléments différents, où trouve à se 
fonder une alliance. Ce que précise le terme de Sumbolon, […] signe de reconnaissance :                 
1. primitivement un objet coupé en deux, dont deux hôtes conservaient chacun une moitié […] » 
(Imbert, 2007, p.22).  
Ainsi, le conte aimante autour de lui et génère cet « inter-est » commun qui réunit et maintient un 
espace de rencontre ouvert ; il est dépositaire des lois et des coutumes mises en place par la tradition. 
Comme en témoigne encore Imbert (2007, p.88), à travers lui, le conte tient parole, dans la mesure 
où il remémore le passé et se transmet au présent : « cette parole se fait entendre du plus profond du 
corps ; de ce fond où ne cesse de se rejouer l’inscription de la loi ». 
La littérature […] est un retour à une narrativité oubliée, fondatrice, sans laquelle une société 
ne peut exister. Aucune société ne peut exister sans les fondements de sa mémoire ou sans la 
mémoire de ses propres fondements, de ses mythes fondateurs. Ainsi le quotidien est de 
l’ordre de « mimesis I » (c’est-à-dire de caractère prénarratif selon Ricoeur), non seulement 
parce qu’il peut s’organiser en un récit – en vue de…  – mais encore parce qu’il est déjà 
complètement enchevêtré dans une structure narrative oubliée […]. Le mythe oublié produit 
une dynamisation du discours et du récit, nous offrant un renouvellement de la création 
littéraire (Ouaknin, 1994, p.310). 
Boimare recours à « cette médiation culturelle » pour aborder les apprentissages par les contes. Il 
considère qu’elle « doit permettre d’approcher les questions brûlantes, mais cette fois en leur 
donnant une forme, en les incluant dans un scénario, qui les rendra fréquentables et échangeables 
avec d’autres » (2004, pp.13-14). 
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L’impression – l’empreinte du conte sur les esprits – renvoie en ricochet et en amont l’empreinte de 
l’esprit sur le conte, qui véhicule des mémoires qui – dans la mesure où elles sont déjà présentes – 
se greffent à la mémoire active. Platon nous décrit ce processus, à travers le dialogue entre Socrate 
et l'esclave Ménon qui est amené à conscientiser ce qu’il ne croyait pas savoir. Par des « questions- 
rappel », il accède à ses propres connaissances enfouies derrière le miroir de la mémoire...  
Les recherches actuelles nous donnent des informations intéressantes à propos de la mémoire, des 
neurones miroirs (Ramachandran, 2102), des cellules qui pensent, « cerveau » dans le ventre et le 
besoin de dialoguer avec soi-même.  
Sans lien, nous ne pouvons nous approprier un savoir. Avec le lien, le savoir devient con-naissance.  
Il ne s’agit donc pas de créer (ou simplement de maintenir) des savoirs ou des connaissances, mais 
bien de créer ou rétablir des liens qui donnent accès à la connaissance, en réveillant et relayant la 
mémoire. Le verre du miroir ne sera plus opaque – occultant l’arrière de l’image – mais transparent: 
il pourra refléter, réfléchir et amener le sujet à se sonder, afin qu’il ne soit plus seulement une image 
dans l’objectif de sa vision – visible en symétrie – mais un sujet en création de nouveaux sujets res-
surgis, res-sourcés à travers son imagination, son in(ter)vention. Ce qui est caché peut être alors 
visible, sans perdre son infinitude. On s’approche ainsi par le conte de cette proposition inscrite sur 
le temple de Delphe de « connais-toi toi-même  et tu connaîtras le monde et les Dieux » (tout 
l’univers).   
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3. Démarche méthodologique  
3.1. Stratégie 
L’étude de cas est l’outil le plus approprié au contexte et à ma recherche, qui est participante, 
inductive et ouverte. Elle est exploratoire. Très peu de données théoriques abordent les questions 
qui ont fait l’objet de mon observation. Cette recherche qualitative s’inscrit dans le cadre du 
paradigme « interprétatif  compréhensif » (Evertson & Green, 1986). Par le biais d’une observation 
participante active, je m’attache à « découvrir le sens, la dynamique et les processus des actes et des 
événements » (Pourtois, & Desmet, 1988, p.123). En effet, je suis partie prenante du projet et de 
l’avancée de celui-ci. « Le chercheur peut comprendre le monde social de l’intérieur, parce qu’il 
partage la condition humaine des sujets qu’il observe. « Il est un acteur social et son esprit peut 
accéder aux perspectives de (sic) d’autres êtres humains en vivant les « mêmes » situations ou les 
« mêmes » problèmes qu’eux » (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1997, cité par Bandura, 2007, 
p.102). Je vis cette expérience créative avec l’élève – dans sa classe ou en dehors – de l’intérieur, 
pendant le temps de l’expérience. De mon engagement dépend aussi l’issue de ce vécu, puisque je 
participe à l’élaboration des contes, au récit de vie de cet élève, et à la mise en place de leur 
narration, ainsi qu’aux choix d’accompagnements musicaux et picturaux à venir. Il est aussi prévu 
que l’élève (avec la classe) réalise quelques instruments de musique pour jouer les personnages de 
son (leur) histoire. De ce fait, il n’est pas possible, ni souhaitable, de garder une place objective. 
Visiblement, je participe à la vie des élèves en tant que sujet, et cela me permet de comprendre le 
sens des actions de l’élève, en étant moi-même claire sur le sens des miennes, en parallèle. En tant 
que présence au sein de l’action, je pars du postulat que je suis influente et influençable. Tant qu’à 
l’être, inévitablement, je fais le choix de l’être consciemment, activement. 
Selon Grawitz (1972), la stratégie est une « enquête d’exploration ». Je la nomme « quête » de 
données: j’y perçois mieux la participation inductive. Une fois cette « conquête » suffisamment 
avancée, et à partir d’observations additionnelles, je propose une synthèse de mes observations et 
une discussion de mes résultats, avant d’en tirer des conclusions.  
3.2. Question de recherche  
En travaillant sur la question « Quels sont les effets de l’utilisation du conte, sur l’élève 
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malentendant ? »,  j’observe en quoi cette pratique – d’acteur ou d’auteur, créative ou narrative – de 
conter et d’écouter, peut jouer le rôle d’objet de médiation, de transition et de transmission, et 
contribuer au sentiment d’auto-efficacité et d’appartenance ; comment elle peut favoriser l’accès à 
la mémoire et aux apprentissages, au-delà de la déficience auditive. Je constate que cela m’amène à 
toucher des notions essentielles que je traite en cinq directions :  
1° L’intégration, l’appartenance, l’ordre et la place ; 
2° La parole et l’écoute en lien avec la posture physique ; 
3° L’espace de création et la sensibilité singulière du sujet ; 
4° L’oralité, paradoxe du malentendant ; 
5° L’accès à la mémoire et aux apprentissages. 
3.3. Hypothèse  
Lorsque le malentendant livre son histoire à l’écoute de l’autre, et que sa parole est entendue, cela le 
nourrit d’un « sentiment d’auto-efficacité » (Bandura, 2007), le redresse dans sa propre estime, le 
délivre de la peur des malentendus et de l’exclusion, du silence et de la dépendance à la parole et à 
l’oreille de l’autre. La langue ne fait plus « écueil à l’accueil de l’autre » (Le Capitaine, 2005, 
p.104). Par cette parole écoutée, le sujet (ra)contant compte. Cette reconnaissance médiatise son 
inscription dans le groupe d’écoute, et inscrit son histoire, qui compte suffisamment pour être écrite, 
tout en l’aidant à prendre conscience de l’interdépendance avec ce qui l’entoure, dont il est co-
responsable, puisqu’il en est le centre. Ainsi, il peut mieux s’écouter, s’accepter et solliciter ses 
aptitudes, à partir de sa présence à lui, pour s’ouvrir, exister et se positionner au sein d’un groupe, 
se mettre en projet, librement, en prenant en main ses choix, ses apprentissages. 
Boutinet (1993, p.74) évoque à ce titre « la présence (prae-ens), qui  est cette capacité à être au-
devant de soi-même tout comme l’existence (ex-tans) exprime cette capacité à être hors de soi-
même […]. Et c’est là que réside le pro-jet ; le non-projet sera alors l’enfermement dans l’intériorité, 
sans possibilité de s’en sortir ».   
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3.4. Instrument de travail 
Mon instrument de collecte de données est le journal de bord. Les renseignements inscrits 
chronologiquement servent de fil conducteur sur le tissu de ma mémoire, pour rendre compte de 
mes observations-actions participantes, en lien avec l’évolution de Michka, son intégration et ses 
apprentissages, ses blocages, ses ouvertures et ses transformations. Dans ce journal, je collecte 
autant la description de moments de travail en classe ou d’échanges avec Michka – et les élèves de 
la classe ou les enseignants – que des observations, des intentions, des ébauches de réflexion ou 
d’analyse.  
Ce support m’accompagne « dans le vif » du sujet. La plupart du temps, je vis et écris  
simultanément l’action et le dialogue ; c’est nouveau pour moi et vivifiant. Il m’arrive aussi de 
compléter mon journal plus tard, dans la journée ou dans la semaine. Mais, ces retours en arrière 
consomment une énergie énorme, alors que, sur le moment, « l’encre » coule naturellement sur 
l’écran, au rythme de l’action.  
Je distingue les différences de comportement face aux éléments observés. Je mets en lien et en 
évidence les difficultés et les aisances, le plaisir ou la lassitude de « mon » élève, à travailler dans 
ce domaine. L’outil du journal me permet de revenir sur ce qui a été consigné, de remettre en 
question les affirmations d’un jour, et de relever les mouvements évolutifs. Je ne suis pas la seule à 
tisser des liens entre observation et action – que j’appelle « action créative » dans mon cadre de 
recherche – puisque mon élève est également observateur de mon travail (l’objet) à son sujet.  
En plus de mes notes, je fais quelques enregistrements audios qui servent de supports de travail. 
L’enregistreur me permet de respecter le rythme de parole très rapide de Michka, tout en 
accompagnant mon écoute du regard (essentiel pour les malentendant) et en lui posant des questions 
ou en lui demandant des précisions.  
3.5. Aspects pratiques 
Assise à la gauche de « mon » élève, au deuxième rang, à côté des fenêtres, me fondant dans la 
classe – très bien acceptée par les jeunes autant que par les enseignants – je souris aux coups d’œil 
critiques et pertinents de Michka. Depuis la première rencontre avec lui, j’arrive, m’assieds à sa 
gauche et ouvre mon ordinateur sur lequel j’écris le journal de bord. Il fait très rapidement une 
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« capture d’écran » de tout ce qu’il voit, et s’intéresse à ce que j’écris. Il est sensible à ce qui 
« parle » de lui, et même à ce que je vis à travers cette expérience. Il me pose régulièrement des 
questions, fait des remarques ou relève aussi les fautes de frappe en posant le doigt dessus. Ces 
échanges et observations réciproques suscitent des réflexions et alimentent des discussions.  
En certaines occasions particulières, nous sortons de la classe. Ainsi, il me raconte son rêve qui 
ressemble à un conte – le premier dont il se souvienne – et une partie de son vécu. Mais la majorité 
des moments de soutien se passent en classe, pendant les cours ; il est plus favorable pour Michka 
de suivre l’évolution des leçons données par les enseignants – avec mon soutien, particulièrement 
pour l’allemand et l’anglais déjà d’un « bon niveau » pour cette dixième Harmos, voie baccalauréat 
– et de participer à la dynamique de classe. Je peux ainsi contribuer en direct à son intégration. 
La fréquence de mes visites est de deux fois deux périodes par semaine. Je participe chaque fois que 
je le peux à la récréation et au dîner. Ce sont des moments de transition, plus délicats, sujets à 
discordes ou malentendus ; pour cette raison ils sont l’occasion d’observations d’autant plus 
pertinentes et importantes ; ils sont aussi riches en récits et en construction de l’accompagnement de 
soutien.  
Nous communiquons par mail pour des raisons pratiques, et je lui transmets aussi des documents en 
lien avec les cours. Peu à peu, il m’envoie également des photos qu’il a prises, sur des sujets qui le 
passionnent, des liens sur des émissions qui l’on interpelé (dont une sur le conte), des 
renseignements à propos d’art, d’expositions qu’il a visitées. Durant mon absence de un mois et 
demi suite à un accident (poignet cassé), ce lien me permet de maintenir la communication, mais la 
présence et l’oralité restent les outils de soutien privilégiés.  
3.6. Éléments observés  
Le journal contient tout ce que j’ai pu percevoir et consigner en lien avec le conte et ses effets 
sur les cinq plans mentionnés dans la question de recherche.  
L’appréciation de l’effet du processus sur les paramètres observés est qualitative. Elle est 
principalement issue de mes observations et de celles de Michka, relatées dans le journal de bord. 
Les échanges oraux et écrits avec les enseignants, la direction, la psychologue et la famille sont en 
partie relatés dans mon journal de bord ; ils viennent enrichir mon point de vue. Les résultats de 
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réseaux, de rencontre entre professionnels et avec la famille, figurent dans le projet et le rapport 
pédagogiques. 
3.7. Positionnement éthique « sur le compte du conte » 
Cette expérience ne peut avoir lieu qu’avec le consentement participatif de l’élève, l’autorisation de 
la famille et l’accueil de ma présence active dans ce projet d’observation dans sa classe, auprès des 
élèves autant que des enseignants. Pour la consignation des données recueillies dans ce travail, 
l’autorisation est demandée à tous les acteurs de la situation, et l’anonymat est garanti. 
Inscrite dans un projet de plus grande envergure, à plus long terme, cette « séquence sous la loupe » 
utilise le support et la motivation de la création et du récit d’un conte, mais le but reste l’acte libre 
de « se raconter pour le plaisir». Dans ce sens, il s’apparente à celui du jeu, dans la pédagogie 
ludocréative (Dinello, 1982). 
Michka a ainsi commencé par choisir son nom d’emprunt pour mon mémoire, puis il a « identifié » 
le thème de son conte en faisant référence, d’une part, aux récits publiés de son grand-père – riche 
en anecdotes historiques – et d’autre part, à son premier rêve d’enfant, qu’il a fait de manière 
récurrente. Il sait qu’à tout moment, il peut retirer des éléments de son histoire. Mais autant son 
entourage que lui-même encouragent mon regard attentif. Et c’est sur la base des échanges avec 
Michka – ainsi qu’avec la participation de ses camarades et de ses enseignants – de ses narrations et 
avec sa participation, que j’écris mon récit. 
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4. Mise en marche sur le chemin du récit 
4.1.  Intégration et appartenance 
4.1.1. Quand la vie choisit sa place auprès de Michka…  
Il était une fois, en l’an 1 du 2ème millénaire, un enfant qui avait choisi de naître, dans le fond de 
l’hiver, neuf jours après la renaissance de la lumière. Sa famille avait joué un rôle dans l’Histoire, et 
lui, premier enfant du père et de la mère, commençait à participer à cette histoire et à la poursuivre, 
en vivant sa propre histoire, sous le nom de Michka17. 
… Et qu’à travers ma place de SPS j’entre dans son histoire  
C’est 4900 jours plus tard, un mardi de juin 2014, dans sa quatorzième année, que je commence à 
faire partie de cette histoire, lorsque je lui rends visite pour la première fois, pour une 
« observation » dans sa classe. Dès les premiers instants, les liens avec lui, avec ses camarades et 
ses enseignants, sont harmonieux ; son enseignant principal se forme en parallèle en tant que 
médiateur, ce qui est de bon augure concernant l’encadrement de Michka. 
J’apprends que la famille de Michka a beaucoup voyagé pour suivre le père dans son travail. La 
langue parlée à la maison est le russe. Les parents sont présents. Michka a une sœur, de trois ans 
plus jeune. L’intégration dans les divers lieux n’a pas été facile pour Michka : sa déficience auditive 
n’était pas connue ; son comportement et certaines attitudes physiques interpellaient, étaient 
interprétés comme étranges et n’étaient pas compris. 
4.1.2. Comment un enfant « malentendant » pose des repères, conquiert sa place et s’y 
inscrit  
Suite à la première rencontre d’observation en juin (§ 1.3), je revois Michka en août, après le camp 
qui a lieu la première semaine de rentrée scolaire. Son enseignant m’informe : « Ses notions 
d’hygiène, d’ordre et de propreté, sur certains points, choquent ses camarades de classe. Pendant 
qu’il écoute ou parle, il met les doigts dans le nez, mange sa moque. Il se tient vautré sur la table et 
dessine, sans relâche, des schémas ou des circuits, sur des feuilles de brouillon, tout en malaxant sa 
gomme d’architecte. Il intervient également à voix haute, inopinément. Il peut aussi avoir des 
                            
17 Nom d’emprunt choisi par l’élève 
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réactions ressenties comme arrogantes et agressives, tant vis-à-vis des pairs que des enseignants. 
Même s’il suit très bien les cours, participe aux activités, lève la main, est très gentil quand il n’est 
pas stressé, c’est un comportement que nous ne tolérons pas de la part des autres élèves et nous 
souhaiterions que lui aussi, petit à petit, régule ses attitudes » (relevés du journal de bord en 
italique) : 
La classe était en camp au Tessin. Pour Michka, ça ne s’est pas bien passé. Il s’exclut, se blesse par 
des chutes, par des mouvements irréfléchis ; il perd ses affaires, est boudeur et évite tout effort. Afin 
de soutenir Michka dans cet aspect physique problématique, nous décidons avec son enseignant que 
j’interviendrai aussi quelques fois en cours de gym, pour l’aider à valoriser ses aptitudes, à se 
familiariser avec sa gestuelle et à apprivoiser les mouvements de son corps. (01 au 05.09.14). 
Évidemment, une telle attitude représente un obstacle à l’intégration, au « sentiment 
d’appartenance » (Doudin, 2000), en lien avec les valeurs scolaires et sociales, et à la réussite. Ce 
repli sur soi est une situation à risque. Les émotions rentrées peuvent nuire au sentiment d’auto-
efficacité (Bandura, 2007), à la confiance en soi et induire un état dépressif.  
Les premiers contacts avec moi, à la rentrée, sont positifs. Michka me témoigne une confiance qui 
peut servir de levier pour lui redonner confiance en lui. Mais je dois rester vigilante pour ne pas 
jouer le rôle de sauveuse :  
Michka m’accueille avec enthousiasme. Son enseignant me dit qu’il s’impatientait de me voir 
arriver. L’avantage est que Michka a d’emblée confiance en moi. Je lui dis qu’il m’attend, comme 
le renard du Petit Prince, qui souhaite être apprivoisé, mais qui bien sûr n’y arrive pas tout seul. Il 
est d’accord : il a besoin de pouvoir se préparer, profiter de ma présence au maximum.  
Michka relève tout de suite que je reviens le même jour de la semaine (le mardi), et de nouveau 
habillée en rouge. Cette couleur semble représenter un repère très important dans sa vie. Nous 
pouvons alors tisser des liens avec sa culture (la place rouge, le drapeau, le parti, le sang...) et 
relever quelques significations symboliques de cette couleur – que l’on retrouve dans les contes de 
toutes les cultures – traduire et écrire ces mots dans les langues que nous connaissons, en observer 
les similitudes et les différences, à l’oral et à l’écrit. 
Michka me dit qu’il est nul et qu’en allemand il n’arrivera jamais à retenir les mots. (1ère 
rencontre, le 14.6.14) 
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Son déficit de confiance en lui s’accompagne d’un grand besoin de me montrer des compétences : il 
m’explique le fonctionnement d’un ordinateur, me décrit le comportement de la fourmi, me parle de 
sa famille. Il me sollicite en tant que repère affectif et intellectuel – et je lui propose un bilan de ses 
connaissances et une stratégie d’organisation de ses affaires. Depuis ce jour, nous relevons tous les 
mots « utiles » que nous rencontrons (lui ou moi) sur des cartes A7, avec d’un côté le français et le 
russe, de l’autre l’anglais et l’allemand, dans une couleur choisie pour chaque « nature de mots »18 
(ex : les verbes en rouge). Il constate qu’il connaît déjà beaucoup plus de mots qu’il ne croyait. 
Nous intégrons les mots comme des personnages. Le but est d’apprendre systématiquement – et 
systémiquement19 – le vocabulaire dans les deux langues scolaires difficiles pour lui, tout en 
s’appuyant sur ses richesses de vocabulaire – tant en russe qu’en français – et sur ses facultés 
d’analyse, très pertinentes – selon les dires de Ouaknin (2015), le fait de parler au minimum deux 
langues, active la partie du cerveau correspondant au sentiment de plaisir.  
Sa table est dans un chaos semblable à ce qu’il me décrit dans sa façon d’aborder les apprentissages 
de vocabulaire : il n’y a ni ordre, ni hiérarchie. Dès cette première entrevue, je propose de mettre de 
l’ordre à l’extérieur, pour s’y retrouver aussi à l’intérieur, en utilisant les couleurs comme point de 
repère. Je lui raconte l’histoire de l’indien qui teste la mémoire de ses visiteurs, avant de les initier 
(cf. annexe 1). Je fais ainsi de cette absence d’ordre une histoire qui « apaise ce qui est pris en 
compte » 
Je propose à Michka d’organiser son travail en 7 points (en annexe 2), comme dans les contes. Il 
est partant. Il est très fort en théorie, il passe aussi rapidement, sans tergiversation à la pratique. 
Donc immédiatement, il  rentre dans ce jeu à deux, du rangement, du classement. Nous reprenons 
tout son matériel scolaire. Je lui pose des questions et il m’explique à quoi sert chaque chose. Nous 
procédons par ordre de priorité, prenant en compte la fréquence d’utilisation. (08 au 12.09.14) 
Nous organisons donc son environnement, la place adéquate pour chaque chose, sur et sous sa table, 
pendant qu’il travaille : crayons, règles, plumier, cahiers, livres, schémas, dessins. Il constate 
qu’une organisation de l’espace20 l’aide à retrouver plus rapidement ses affaires, à visualiser des 
                            
18 Voir le plan de travail et d’analyse de la langue en annexe 2, point 7°  
19 Nous catégorisons les mots selon leur nature, mais aussi en fonction de leurs liens, de leur place dans la phrase selon leur 
« service » au sens du langage. 
20 Voir le plan de travail en annexe. 
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notions dans sa mémoire21 et à structurer le temps qu’il met pour faire un travail, il se sent efficient. 
De même, pour les mots de vocabulaire allemand et anglais qu’il n’arrivait pas à retenir, le fait de 
mieux les organiser visuellement – selon ses propres critères, sa motivation intrinsèque (Bandura, 
2007) – lui donne des repères familiers. Il mise sur sa confiance dans mes propositions, qui lui 
servent de modèle, et que je l’encourage à éprouver. Il teste aussi volontiers. 
Je participe. Les élèves m’ont bien accueillie. Je les aide aussi et ils me posent régulièrement des 
questions. Dans ces interactions, l’attitude des enseignants est très positive. (15 au 19.09.14) 
Les questions d’hygiène sont abordées en classe ouvertement par le maître, qui demande à Michka 
de faire l’effort de se conformer aux us et coutumes. Michka comprend les points qui lui sont 
signalés et fait des efforts pour tenter d’y remédier, il est désolé, mais oublie d’y porter de 
l’attention : il met toujours les doigts dans le nez, ses pantalons continuent de tomber malgré la 
ceinture, il est en sandales avec des chaussettes trouées. Il ne saisit pas clairement la nuance entre se 
distinguer et faire des distinctions. Selon son point de vue, sa tenue devrait pouvoir être différente 
de celle des autres, en revanche, il souhaiterait qu’on ne fasse pas de différence de traitement et ne 
pas recevoir de privilège ; il craint que ses camarades le jalousent s’il passe ses tests de listening en 
anglais et de Hörverständnis en allemand, isolé dans une classe avec moi. La question est posée aux 
élèves, devant Michka, s’ils comprennent que je l’aide uniquement à comprendre les questions, 
mais pas à trouver les réponses. Ils sont immédiatement rassurants ; en retour Michka leur dit qu’il 
veut bien « me prêter » si ça les aide et qu’ils le demandent gentiment (trait d’humour typique chez 
lui) ! Il ne craint plus que l’on croie qu’il soit favorisé, mais heureux de pouvoir partager ce qu’il 
apprécie comme un soutien légitime. Cette possibilité d’être isolé avec moi dans une salle lui est 
d’un grand secours pour se concentrer, verbaliser ce qu’il lit, faire des mouvements, sans être gêné, 
ni gêner les autres ; ce qui favorise l’accès à la mémoire, à la concentration et à la 
compréhension (Lieury, 2013). 
1er test d’anglais de l’année : Michka craint que je l’aide : il ne veux pas tricher ! Il arrive à se 
corriger en relisant dans sa tête et à haute voix (c’est bien que nous soyons seul dans une classe). Il 
a besoin de jouer avec sa gomme d’architecte et de se tenir la tête, tandis qu’il est courbé sur sa 
table. Il a de la difficulté à comprendre et traduire les prépositions. Il est rapide et efficace, mais ne 
                            
21 Illustration de son besoin de poser des images sur des notions pour pouvoir les engrammer (enregistrer comme base dans son 
fonctionnement neuronal).  
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regarde pas ce qu’il écrit et ne suit pas les lignes. J’ai un fort mal de tête et demande à Michka 
d’excuser mon manque d’entrain… Il est compatissant et constate qu’il est toujours bien de dire si 
l’on n’est pas bien, pour que l’autre sache qu’il n’y est pour rien.  
Math : restitution de la note 3½, difficile : il est normalement très bon en math. Il doit travailler sur 
les nuances et la rigueur. Nous constatons que la perte de son natel l’a perturbé. Il s’en veut 
beaucoup de l’avoir maladroitement laissé tomber dans les toilettes. (22 au 26.09.14) 
Dans les deux cas, Michka exprime sa difficulté à être organisé, rigoureux. Sa logique semble 
différente. Quand il est seul, son « naturel » revient au galop, et il est navré de ne pouvoir maintenir 
l’ordre que nous avions mis ensemble. Je le rassure en lui disant qu’il est « normal », que nous 
avons tous des fonctionnements différents, qu’il doit juste trouver le sien et que je suis là aussi pour 
le soutenir dans cet apprentissage.  
Il voit mon schéma pour l’info surdité (figure 2, § 4.5) aux enseignants et me demande des 
explications. Il est surpris d’entendre mes propos et me dit que ce schéma correspond exactement à 
ce qu’il ressent. Il relève que nous sommes tous différents, mais que nous pouvons quand-même 
nous comprendre. Je rajoute que maintenant on n’ose plus dire « je te comprends », et on dit « je 
t’entends » ; il trouve ça un peu bête, « parce qu’on peut mal entendre mais bien comprendre ». Je 
lui dit être d’accord avec lui. Je lui révèle que j'ai une difficulté : la dyslexie ; il est troublé. Je crois 
que c'est la première fois qu'il réalise que d'autres peuvent avoir des entraves et malgré tout 
« réussir à s’intégrer normalement »… Et ça a l'air de l'encourager! Il souhaite aussi que je lui 
offre une photocopie de mon schéma (pour l’info surdité). Il va la colorier avec les couleurs qui lui 
semblent appropriées. (22 au 26.09.14) 
Pour moi c’est aussi une révélation. De plus en plus, je constate les similitudes entre des spécificités 
qui ne semblent pas liées. Tomatis (1963) observe que l’écoute avec l’oreille gauche en priorité, 
rallonge le circuit de l’écoute à la compréhension de 300 fois, en lien avec l’écart entre l’écoute 
osseuse et l’écoute aérienne ; il retrouve cette spécificité chez les gauchers de même que chez les 
« dys » ; y aurait-il, quelque part, une similitude de fonctionnement cérébral entre les « dys » et les 
malentendants ?  
En lien avec le schéma (pour l’info surdité), je lui raconte brièvement l’histoire de l’étoile noire, 
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issue de la pierre d’onyx22. J’évoque le fait qu’il pourra lui-même écrire, s’il le veut. Il est ravi. (22 
au 26.09.14) 
Je vois qu’il aime écouter ce que je lui raconte, parce qu’il a le sentiment que je « le » raconte : je le 
dote d’une appartenance et je l’intègre à un contexte. Michka – comme mes autres élèves 
malentendants – aime les personnes et les situations claires. Le conte propose exactement ce qui les 
rassure : des personnages archétypaux, qui collent avec leurs actions : selon ce qu’ils disent, ils font, 
et ils sont. Je suis attentive à son écoute, et par le fait de cette attention il se sent écouté, « parlé », 
quand je lui parle. Nous avons une sorte de « dialogue de l’écoute »,  réalisons la « circularité entre 
narrativité et identité » (Ouaknin , 1994, pp. 241, 272-273).  
Je lui expose ce que Salomé dit dans son livre « Parle-moi, j’ai des choses à te dire » (1982), qui 
met en scène deux personnages – l’un qui parle et l’autre qui écoute – en relevant l’évidence du 
besoin d’écoute de celui qui parle, et du besoin de parler de celui qui écoute ; chacun donnant une 
place privilégiée à l’autre par le fait même de rentrer en relation ; chacun intégrant l’autre et 
donnant à l’autre une appartenance.  Et l’on comprend que sans l’écoute, il ne peut y avoir de parole. 
Cela parle beaucoup à Michka, qui me répond, sans hésiter, que ce que je lui offre de plus aidant est 
bien mon écoute. Je suis touchée par sa lucidité et son authenticité. 
Pour Michka il est question de devenir meilleur – à ses yeux – c’est dire et faire des choses qui sont 
reconnues par une autorité qu’il reconnaît comme étant valable. Il a un besoin aigu de cohérence et 
peut réagir fortement quand il n’est pas en accord avec – ou qu’il ne comprend pas – ce qui lui est 
demandé. 
Michka est en opposition, il a récolté une remarque dans l’agenda par son maître principal, avec 
lequel  nous avons de longs échanges. Je vois qu’il faut traiter le terrain, travailler à l’inclusion, lui 
permettre d’accéder à sa motivation intrinsèque, l’aider à reconstruire une estime de lui-même, 
avant d’espérer qu’il puisse se concentrer sur les apprentissages.  
Depuis deux semaines, Michka n’a qu’un appareil. Questionné à ce propos, il esquive, élude. Ce 
même jour il me confie (sous le secret) qu’il avait mis son appareil gauche dans sa poche de 
pantalon et qu’il ne l’y a ensuite plus retrouvé. Il est soulagé d’avoir pu me confier ce dont il a 
                            
22 Conte oral créé pour la circonstance. 
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honte, est très ému par sa difficulté et pleure à chaudes larmes… (06 au 10.10.14) 
Son repli sur lui-même est au point que des élèves, qui ne connaissent pas son handicap, parlent 
d’autisme » et de « trisomie » relativement à Michka (entendus dans la cour) ; ses pleurs me 
rassurent. Comme le dit Ouaknin (1994, p.351) « la capacité de pleurer est sans doute le signe de la 
non-indifférence […]. Pleurer, plus encore que rire et sourire, est une forme de communication ». 
Pour Michka, les émotions restent difficiles à gérer ; son impulsivité et les débordements dont se 
plaignent les enseignants le montrent. Bettelheim (1969) observe que les enfants autistes ne sourient 
et ne pleurent pas ; que les pleurs sont une expression d’affects, qui a pour but de provoquer une 
réponse. Et c’est dans ce sens-là que je réponds par une histoire, non pas pour faire diversion, mais 
pour mettre en lien l’expression de son ressenti et le mien, en créant l’intervalle du tiers (par 
l’intermédiaire du récit), sur lequel nous pouvons nous reposer en commun ou remettre en question, 
sans perdre la face, ni risquer de blesser l’autre. 
Je lui raconte une histoire personnelle : l’aventure de ma grenouille Marinette, lorsqu'elle avait 
disparu dans le train, alors que je n’étais pas attentive… Il sourit et me pose des questions. Il se dit 
étonné de ne pas être le seul à qui il arrive des choses « comme ça »… 
Il semble, d’après les observations de Vygotski (1997), que les différences soient facilement et 
rapidement perçues, par l’enfant et par tout individu. Alors que la prise de conscience des 
ressemblances est moins rapidement accessible. 
Il ne comprend pas comment je peux dire qu'il est très intelligent parce que lui-même se trouve nul. 
Il estime que ce serait un bienfait pour la terre qu'il disparaisse… Je lui donne des indices de mes 
présomptions au sujet de son intelligence et il ne peut me contredire. 
Je lui propose de venir pour une « information-surdité (différence) » le vendredi après-midi. 
L’enseignant sera là et y participera ; son intérêt est d’autant plus grand qu’il n’a pu venir à notre 
information-présentation aux enseignants du canton. (6 au 10.10.2014)   
Ce moment précédant les vacances d’automne se révèle bénéfique. Je crois que j’en ressors avec 
autant d’étoiles dans les yeux que j’en vois chez les élèves, l’enseignant et Michka. Je les ai intégré 
dans les histoires et nous avons voyagé dans la même ambiance de soif de connaissance, à travers 
l’écoute et le partage. L’évidence de la différence les a mis sur le même plan de pouvoir reconnaître 
leurs similitudes, et cela a resserré leurs liens. Comme dirait Ouaknin (2015) : « on est toujours plus 
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intelligent accompagné ». Et les élèves se souviendront quelques mois plus tard à la leçon de dessin, 
comment on repère les couleurs lumières, complémentaires, ce que l’autre révèle de ce qu’il est 
intérieurement, de manière invisible, en montrant le contraire extérieurement (physiologiquement, 
mais aussi symboliquement). Ils me demanderont que nous fabriquions ensemble de cette encre 
invisible pour s’écrire des secrets. Ils auront envie de rechanter les harmoniques. La petite histoire 
sur la posture les a marqués. Et les professeurs sont aussi ouverts à mes interventions, y voyant une 
richesse pour l’enseignement. Il semble évident que le fait de travailler à mon intégration participe à 
l’intégration de l’élève que j’accompagne. Moi aussi je suis différente… et semblable. 
J’envoie à Michka la page sur Madame de la Sablière, dans le cadre d’un devoir de français, par 
internet, début d’un « échange épistolaire ». (3 au 7.11.2014) 
Le 18 janvier, je me casse le poignet, et suis absente jusqu’au début mars. Pendant cette absence, 
nous avons un contact par mail. Il lit mes mails avec beaucoup d’attention, ne répond que rarement 
ou brièvement, mais est très loquace à mon retour dans ses commentaires. Il me communique 
également des liens sur internet pour illustrer ses propos, par exemple sur les stations du métro de 
Moscou ou l’émission sur l’importance des contes dans la vie des humains. Il se sent concerné par 
les sujets que nous abordons, et il s’investit, dès qu’il sent que cela m’intéresse de l’entendre ; il 
« sort de sa coquille » et se met en projet. Peut se « jeter en avant » comme le dit Boutinet (1993). 
Mais seul, il ne mobilise pas encore de motivation intrinsèque. 
Travail en individuel, nous avançons dans les activités sur la grammaire pour le test d’anglais. Il 
fait l’erreur de « I am a problem », à la place de « I have a problem ». Je lui demande s’il peut 
m’expliquer la différence. Il répond que c’est pareil, parce qu’il est un problème, et que le monde 
irait mieux s’il n’était pas là. Il ne se sent pas bien, mais ça le soulage de parler. Il arrive quand-
même à me sourire quand je lui raconte que nous sommes tous des problèmes sur pieds et que, par 
définition, un problème exprimé est porteur de ses solutions. (3 au 7.11.2014)  
Je rajoute qu’il est passionnant d’énoncer des problèmes et de chercher ensemble des résolutions ; 
la recherche est essentielle, elle nous habite, comme la vie ; en revanche, la solution ne nous 
appartient pas, c’est la fin. Le principe est développé par Ouaknin (1994) dans la « bibliothérapie », 
dont je mentionne l’existence à Michka). Je lui enseigne la nuance selon Verlaine, (1884) entre 
faute et erreur (une erreur, ça se corrige, alors qu’une faute a une valeur morale…). Il rentre dans le 
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jeu des mots et des idées. Il dit que « tout est relatif » ; le nom d’Einstein évoque pour lui des 
connaissances précises... Je lui dis encore que c’est uniquement parce qu’un individu pose problème, 
qu’il y a recherche de solution. Et l’homme est un problème, une question ouverte, à laquelle c’est 
une faute de vouloir répondre (Ouaknin, 1994). 
… Il me répond que j’ai toujours une histoire pour tout, mais que j’aurai de la peine à trouver une 
solution avec lui, parce que son problème est une énigme vraiment très compliquée. Je lui dis que 
j’aime chercher et que j’ai confiance en lui et en ses facultés d’inventeur pour créer des solutions, 
là où il n’en apparaît pas. Il est piqué au vif, court à la récréation, où je le rejoins. 
Autant il aimerait être compris, autant il craint par là d’être cerné et vulnérable ; il semble qu’il ait 
besoin de garder sa « complication » comme un monde secret dans lequel il est en sécurité. Comme 
il le dit lui-même, son « énigme » est difficile à résoudre. C’est sa pudeur à lui. Il sait intuitivement 
que personne ne pourra jamais « le » résoudre, c’est-à-dire le clore et l’enfermer.  
Il « fait les cent pas » (sur les cailloux, le long du mur du collège). Je lui propose d’initier un jeu, 
avec les pierres sur lesquelles il marche. D’abord, je pense à un jeu d’équilibre. Et puis, comme il 
ne le connaît pas, mais qu’il est un bon stratège, je lui propose d’apprendre le jeu du charret. Il 
apprend très vite et voit avec satisfaction qu’il peut gagner, que des copains nous entourent et 
l’encouragent. Il est prévu qu’ils reprennent une partie ensemble, mais la cloche sonne, et nous 
remettons à la prochaine fois. Michka regarde la perspective de la récréation d’une autre manière. 
Nous imaginons déjà comment optimiser le jeu avec des cailloux de couleurs distinctes, ou de créer 
des pions avec des bouteilles en pet surmontées de figures à partir des bouchons que chaque élève 
pourrait créer, sorte de totem du héros qu’il représente. (3 au 7.11.14)  
Seul, c’est difficile. Michka ne s’approprie pas encore la faculté de rentrer dans un lien social par la 
parole ou le par jeu. Seule ma présence, celle du récit ou d’un objet de jeu, l’inscrivent dans une 
dynamique d’avancement vers l’autre. Mais avec ce support « tiers », petit à petit, Michka prend 
une place et l’aménage avec plus de « confort » ; Il m’attribue aussi une place à côté de lui qu’il 
prépare avant mon arrivée, ou dès qu’il me voit. Il est toutefois encore persuadé de sa « nullité ». Il 
voit qu’il n’arrive pas à s’auto-stimuler. Et cette observation de lui-même est déjà un grand pas vers 
l’acceptation et le non jugement. Je l’encourage à continuer de s’observer, de se raconter, si 
possible, sans se juger. Je lui ouvre des brèches avec une question, une proposition, ou simplement 
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ma présence. Il a confiance, et cela contribue au mouvement d’ouverture.  
La semaine suivante, une réunion de réseau est prévue, et je croise Michka par hasard sur le chemin 
de la maison, loin de l’école. Il accepte de redescendre avec moi pour la réunion. 
Il rebrousse chemin sur mon insistance, mais appréhende manifestement. Je le laisse travailler, lire, 
à la bibliothèque, en attendant que son père arrive. Mais son père n’arrive pas... La réunion du 
« réseau » n’a pas lieu : oubli du papa. Nous renvoyons à la semaine suivante. (17 au 21.11.14) 
Il adopte une stratégie d’évitement, espérant ne pas assister à ce qu’il projette comme devant être 
une catastrophe : cette rencontre envisagée entre son enseignant, son père, et moi lui donne le 
sentiment d’être coincé. Il se sent coupable de tant de choses... Il se dénigre. 
Michka est mal jusqu’à la semaine suivante : il accumule les remarques, les oublis. Mais il n’oublie 
pas la réunion, à laquelle il se rend avant son père. Michka est toujours inquiet. Il nous dit, à son 
enseignant et à moi-même, ce que nous allons pouvoir dire de négatif sur lui. Il s’auto-sabote… 
Mais le résultat du réseau (24.11.14) contredit ses prévisions angoissées : il constate que notre 
communication va vers une reconnaissance de ses qualités. Son visage change. Je le lui fais 
remarquer et son père est aussi soulagé. Depuis ce jour, je n’ai pas souvenir qu’il ait tenté d’éviter 
quoi que ce soit. Il dit les choses, communique et – comme dans les contes – voit que le courage de 
faire face est payant ; particulièrement à la gym (il ne fuit plus devant la balle) et au réfectoire, où il 
mange à midi (il s’assied à côté d’élèves qu’il ne connaît pas). Les enseignants et la psychologue 
constatent également une amélioration remarquable de son comportement et de ses résultats 
scolaires. 
Cette réunion permet de crever l’abcès du malaise en lien avec la perte de son appareil, de 
dédramatiser, de le déculpabiliser, tout en le responsabilisant pour la suite. Il voit qu’il n’est pas 
seul, que son prof et moi l’apprécions comme il est, que nous sommes là pour le soutenir. Et il 
constate que notre parole et nos actes vont dans la même direction. Son père relève qu’il a de la 
chance d’être si bien entouré ; il s’engage vis-à-vis de son fils et de nous, à cadrer, accompagner les 
devoirs d’anglais, et faire des démarches pour faire refaire une prothèse auditive gauche. Là encore, 
comme le conte nous l’enseigne, Michka peut s’appuyer sur une clarté : nos positions sont en lien 
avec nos rôles, les archétypes sont respectés, il peut se sentir en sécurité dans le milieu dont il fait 
partie, tout en étant authentique et singulier. Son sentiment d’appartenance participe au facteur de 
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sécurité, donc à la possibilité de prise de risque et de réussite. 
Sciences: L’enseignant fait prendre conscience aux élèves que la chaîne écologique dépend de 
chacun… Il illustre ses propos par l’exemple de la disparition des saumons suite à l’élimination des 
pumas en Amérique du nord : les élans n’ont plus que l’homme comme prédateur (pas aussi 
efficace que le puma) et prolifèrent ; ils sont friands d’un arbuste, au bord des rivières, qui 
commence à disparaître, et qui donc ne peut plus ombrager l’eau qui se réchauffe et s’évapore. Le 
niveau d’eau descend et n’est plus suffisant pour que les saumons remontent le courant. Comme ces 
derniers ne peuvent frayer que là où ils sont nés, ils ne pondent plus. (05 au 09.01.15) 
Ce cours d’écologie montre à Michka l’interdépendance de tout ; il comprend que chacun a sa place, 
dans le réseau dans lequel il vit, en relation avec le contexte. Il participe activement à ce moment et 
raconte une histoire survenue dans sa famille, qui illustre – à plus petite échelle – cette 
interdépendance et les conséquences en chaîne d’une cause anodine. Il rajoute que nous devons 
faire attention aux mouvements que nous faisons, et mentionne l’effet papillon. Ces moments de 
narration, dans lesquels il est écouté avec attention, donnent à Michka une reconnaissance dans la 
classe. 
Michka est en Russie pendant les vacances de Noël. Il témoigne avoir pris une nouvelle place 
relativement à son grand-père, à sa patrie et à sa langue maternelle : 
Le grand-père écrivain fait un discours pour le passage à la nouvelle année. Micka demande d’y 
intégrer la mention de son projet de traduction du livre de contes (du russe en français, puis en 
allemand et en anglais), ainsi que celui de l’écriture d’un nouveau conte en français, qu’il 
traduirait en russe pour l’intégrer au livre de contes de son aïeul. (12 au 16.1.15) 
Du 18 janvier au 2 mars, je suis en congé accident. Nous communiquons par mail. A mon retour, le 
2 mars, il manifeste sa joie avec politesse, mais sans retenue : 
Je retrouve Michka à la récréation et nous sommes tous les deux très contents de nous revoir. Je 
remarque qu’il a bien grandi. Il me raconte son voyage à Moscou avec enthousiasme. Cela faisait 
neuf mois qu’il n’avait pas vu sa famille de Russie. Son grand-père lui a redonné l’autorisation – 
accompagnée d’encouragements – de traduire du russe et de publier ses contes en français. Michka 
est fier de ce grand-père qui a reçu une lettre de remerciement de Poutine à l’occasion de la fête 
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des défenseurs de la patrie ; il se sent appartenir à ce courant. 
Il me remercie pour mes mails et me dit qu’il aime ma façon d’écrire, qu’il a relu plusieurs fois, ça 
lui a pris du temps, et ne sait pas si il a tout compris. Il estime que je devrais écrire un livre. En 
riant je lui rappelle qu’en effet, c’est mon intention, et qu’il a un rôle à y jouer, en étant l’un de mes 
sujet (acteur dans mon mémoire), mais aussi peut-être un co-écrivain ou narrateur ?!… 
En tous les cas, mon message de nouvelles – à propos de l’état de mon poignet, et de sa 
propriétaire – lui a rappelé son propre accident lorsqu’il avait huit ans et qu’alors, à peine sorti du 
plâtre, il s’était recassé la jambe. Il avait donc manqué six mois l’école. En plus de la surdité, cela 
explique peut-être sa non-aisance et son insécurité à la gym. Je rencontre son enseignant principal 
qui est aussi très content que je sois de retour. Il relève le désarroi de Michka pendant mon 
absence. (02 au 06.03.15) 
Cifali (1994) l’affirme avec exemples et références à l’appui : il semble bien que des liens affectifs 
de confiance soit fondamentaux, pour y ancrer l’intérêt du savoir. L’autonomie est le but visé, mais 
l’affectif ne se libère de l’attachement qu’avec l’assurance d’une sécurité qui donne accès à la joie 
et la sérénité.  
Le 9 mars, nous nous rencontrons (l’enseignant de classe, la psychologue, le papa, Maxime et moi) 
pour un réseau. Nous sommes tous d’accord pour dire que les progrès de Michka se poursuivent 
dans tous les domaines. Il y a encore un effort de « présentation vestimentaire » à faire pour éviter 
les remarques des copains (pantalons trop bas à la taille, problématique quand il se baisse). Il 
accepte de ma part que je lui fasse des observations, ce qu’il ne reçoit pas de la part des enseignants 
réguliers. 
Avant et après chaque cours, il passe aux toilettes. Je me sens jouer un peu à la maman en lui 
rappelant de se passer un peu d’eau sur le visage pour enlever des traces de dentifrice. Il sourit, en 
haussant les épaules. (30.03 au 03.04.15)  
Le fait de lui raconter des histoires et d’écouter les siennes, me donne aussi un rôle d’éducatrice, je 
peux ainsi me permettre de lui faire remarquer des attitudes à adopter, et lui, peut les recevoir. 
Pendant la récréation et la pause de midi, nous avançons dans le dessin de son arbre généalogique. 
Cela me permet d’aborder sous un autre angle les notions d’ordre et de place dans la structure 
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familiale23 et dans le système de l’école, comme dans tout système ayant ses propres règles. Nous 
construisons le schéma avec des horizontales et des verticales, en faisant des corrélations avec 
l’ordinateur, les sons harmoniques en musique et les contes dans lesquels chaque personnage a une 
place archétypale. Il considère sa place dans l’histoire de la famille qui elle-même a une place dans 
l’histoire.  
En prolongation, nous abordons les différents groupes d’appartenance, la hiérarchie des mots et 
des groupes dans la phrase, le rôle des prépositions et des conjonctions, les puissances de deux en 
math. Nous nous amusons à imaginer les mots comme des personnages à qui il arriverait des 
histoires rocambolesques (par exemple le nom n’a pas envie d’être reconnu pour faire une farce et 
il se déguise en pronom, et puis nous partons sur des planètes dans un autre monde, comme dans 
l’histoire du Petit Prince (St-Exupéry, 1943). Nous avons ainsi l’occasion de regarder de plus près 
la situation du roi, seul sur sa planète, qui n’a pas de sujet à qui ordonner…, puis  d’appréhender 
des types de caractère… Plus tard je lui proposerai un jeu de connaissance de soi et de l’autre, en 
collectionnant des traits de caractères et en les reliant à des images. Cela nous amènera à la 
« construction » des personnages dans les contes. (16 au 20.03.15)  
A chaque occasion, le travail offre à Michka une nouvelle connaissance de lui-même et une 
précision sur la place qu’il occupe, aussi bien dans son système familial qu’au sein de l’école 
(Hellinger, 2002). 
En histoire, la classe étudie l’Europe au temps de Napoléon. L’enseignant évite de s’étendre sur les 
affrontements entre Napoléon et les Russes, pour ne pas risquer une réaction trop vive de Michka en 
heurtant sa sensibilité patriotique. J’observe que même si Michka a changé, cet enseignant adopte 
une attitude en fonction de l’image qu’il s’en faisait en début d’année. 
L’Europe a été marquée dans son ensemble par cet épisode. C’est l’occasion de revisiter la notion 
d’interdépendance : même si on s’oppose l’un à l’autre, on est ensemble dans l’opposition ; 
l’Europe est une nouvelle entité qui partage la même histoire. Reprise en analogie avec les nombres 
premiers, leur place qui dépend de tous ceux qui viennent avant, encore une fois interdépendance 
des rôles, en relation avec l’autre, les circonstances ponctuelles et les contextes spacio-temporels. 
(Je fais rapidement le lien entre les contes et la diversité culturelle (Decourt & Reynaud, 1999) et la 
                            
23 Hellinger, 2002. 
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récurrence des symboles). A la question posée par l’enseignant, à propos du rôle joué par la 
France de Napoléon, dans la constitution suisse, Michka ne cherche pas à répondre, alors qu’il me 
montre la réponse écrite dans le livre : les Français jouent le rôle d’arbitre ; Napoléon se sort du 
jeu pour laisser les Suisses s’affronter, puis il est rappelé comme médiateur-sauveur, ainsi la Suisse 
doit des hommes à la France pour se battre. Je constate que, dans cette situation, c’est moi qui joue 
le rôle de médiatrice : ma présence permet à Michka de s’exprimer autrement. Il se manifeste 
volontiers dès que l’on parle de son pays, et l’enseignant m’avait avertie qu’il ne mettrait pas trop 
l’accent sur les affrontements avec les Russes ; il observe toutefois la différence de comportement 
en ma présence : Michka  est moins impulsif, lève la main et attend qu’on lui donne la parole. (20 
au 24.04.15) 
Apparemment, ma présence sert d’inhibiteur, et Michka est plus dans l’action que la réaction. Il 
réfléchit avant de parler devant la classe, et se fait écouter, apprécier – il marque sa place 
favorablement – alors que lorsqu’il est dans la réaction et lance des remarques, il n’est pas bien reçu, 
ni écouté.  
Suite au cours d’histoire, j’ai un échange à propos de l’importance de Staline et de l’URSS dans 
l’histoire de l’Europe. Je raconte à Michka quelques situations de « Animal Farm » (Orwell, 1945) 
et lui propose que nous lisions des passages ensemble pour qu’il se familiarise avec la 
prononciation et la transcription des sonorités anglaises. Sa maman lui a justement parlé de ce 
livre et proposé de l’emprunter à la bibliothèque. Je le lui amènerai la prochaine fois. L’histoire 
suscite bien des réflexions comme celle  de l’archétype des animaux, et quelle vision nous en avons, 
quelle représentation symbolique ils supportent. Michka m’énumère des contes russes qui mettent 
ainsi en scène des animaux. Il remarque que, quelle que soit la langue, ou la culture, les histoires 
sont semblables. Il est étonné, déçu par l’absence d’exclusivité des idées de son pays de 
prédilection, et simultanément rassuré de constater que les hommes sont également semblables, 
avec des valeurs morales et des points de repères fondamentaux communs, dont chaque animal peut 
représenter une facette. Il se rappelle des animaux dans le conte de « mémoire d’éléphant » que 
j’avais raconté le lendemain de ses 14 ans. Il émet le vœux de créer une suite, comme pour le conte 
de « conte et compte ». Mais il préfère l’idée que je l’enregistre plutôt que d’écrire. La narration 
enregistrée sollicite ma présence, un partage, un miroir. L’enseignante de français me confirme 
que c’est un élève qui apprécie particulièrement l’accompagnement offert et fait des progrès 
énormes dans tous les domaines quand il se sent écouté. (20 au 24.04.15) 
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Je reprends le « Conte du toup’tit bonhomme qui avait un très beau coup d’bol » avec la conclusion 
de Michka que « l’on a toujours besoin d’un plus petit que soi » (il me dit en aparté : « Le lion et le 
rat, de La Fontaine, 1668 », ils avaient étudié cette fable au cours de français). Cela donne 
l’occasion d’un nouveau regard interprétatif sur ce que l’on retient, ou pas, des faits historiques, 
ainsi que la façon de les restituer.  
En français, la classe a produit un recueil de contes écrits par les élèves. Micha est très fier de me 
montrer le résultat de ce travail collectif, il croit que je ne vais pas reconnaître le sien.  
À la période de français, Michka me transmet la brochure de contes réalisée par la classe. Je 
reconnais le sien à travers son style et trouve intéressant qu’il se raconte en tant que fille. 
L’enseignante de français annonce qu’il y a déjà 100 exemplaires de livrets de contes vendus ! Un 
retirage est prévu. Michka est fier d’avoir pu se « fondre » dans le projet collectif avec son projet 
individuel. 
Pendant les exercices d’accords, de recherche du sujet, Michka regarde mon travail, mais n’aime 
pas que je regarde le sien. Pourquoi ? Il ne se sent pas assez intéressant. Il dessine des entrelacs 
pendant la correction : je relève l’évolution de ses « graffitis » qui sont maintenant « en trois 
dimensions ».  
Le lendemain, il m’accueille avec beaucoup de gentillesse, politesse et sollicitude, me demandant 
des nouvelles de mon poignet, utilisant un vocabulaire châtié « comme dans les contes » ! (20 au 
24.04.15) 
Il est un peu gauche et bourru en apparence, brouillon et très précis pourtant, avec une politesse et 
un vocabulaire qui évoque plus la cour d’un château de conte de fée, que celle d’une école. Je 
profite de cette comparaison pour rappeler comment choisir entre le passé composé et le passé 
simple : la cour du château et des contes avec le passé simple, la cour de récréation et le langage 
courant avec le passé composé. 
Il considère toujours ses dessins comme des brouillons et les met à la poubelle. Ils sont plus un 
exutoire qu’un acte créatif. Je pense qu’il aimerait l’art brut et, comme il ne le connaît pas, je fais le 
projet de le lui présenter. Suite à la visite de l’exposition sur la fiction à « La Maison d’Ailleurs » à 
Yverdon, je lui propose de choisir un papier blanc – et non plus brouillon – pour créer des dessins et 
illustrer ses contes. Il réalise en juin plusieurs très beaux dessins, avec une rapidité étonnante.  
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Avec l’échéance de la fin de l’année, Michka saisit l’opportunité d’affirmer sa position dans la 
classe. Cette nouvelle posture atteste de l’évolution de la perception qu’il a de lui-même : 
Deux élèves craignent de ne pas passer l’année et de ne pas être dans cette classe l’an prochain ; 
ils souhaitent que je leur raconte tout ce que je peux avant les vacances, et aussi que nous 
chantions ensemble avec l’instrument bizarre qui est sensé être l’instrument issu de l’histoire (du 
p’tit bonhomme qui a un beau coup de bol). Michka leur dit spontanément que, s’ils ont besoin 
d’aide pour passer, pour les maths, les sciences ou l’histoire, il leur propose ses services. Je suis 
impressionnée par ce bel esprit de solidarité dans la classe. (27.04 au 01.05.2015) 
Le fait que Michka propose son aide montre qu’il a pris confiance en lui puisqu’il se sent les 
moyens de transmettre des compétences. C’est un progrès que je souligne. Il en est conscient aussi. 
La rencontre avec une élève et sa maman sourde montre à Michka des possibilités de se positionner 
socialement, et de se découvrir une importance : 
Récréation : La femme de l’enseignant principal a accouché. Michka est très content, souriant. 
Nous rencontrons une maman d’élève qui est sourde et a besoin de langage des signes pour 
communiquer avec la logopédiste. Michka regrette de ne pas pouvoir parler avec elle. Il « dit » le 
seul signe qu’il connaît : « cauchemar ». Lui n’a pas besoin des signes, mais il dit qu’il pourrait 
apprendre cette langue pour aider les sourds puisqu’il comprend bien leur fonctionnement. Pour 
remercier pour ce moment d’échange, il s’incline. (04 au 08.05.2015) 
En plus de montrer sa bonne éducation, Michka constate que son extrême politesse lui permet d’être 
apprécié. C’est un facteur « positif » qui peut prendre le dessus sur la première impression de 
bizarrerie, d’anomalie. 
Michka dit qu’il va se rafraîchir la cervelle en faisant des maths, et pendant qu’il fait des limites et 
des fonctions, il me confie la lecture de la suite de sa traduction du conte de son grand-père. 
L’écriture est soignée. Je perçois un réel plaisir à faire ce travail, malgré un aspect fastidieux : il 
n’est pas avare d’efforts quand il y voit du sens.  
Le conte fait allusion à des histoires, qui sont narrées à leur tour. Je lui dis que vraiment, il est 
entouré de beaucoup d’histoires qui n’en finissent pas de réintroduire d’autres histoires en abîme. 
Il me répond que les humains ont besoin d’histoires pour vivre ; pour preuve, il mentionne une 
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émission sur ce sujet qu’il a vue dernièrement, et me propose de m’envoyer le lien, ce que j’accepte 
très volontiers ! 
Le lendemain, il m’envoie le lien de la vidéo, et je découvre l’hommage à Robin Williams, que 
j’apprécie particulièrement. L’acteur y dit que : « de pouvoir … raconter [des histoires, des 
contes] tisse des liens sociaux… (04 au 08.05.2015) 
L’image des « matriochkas » est bien appropriée pour illustrer les emboitements télescopiques 
d’une idée à l’autre, des histoires dans les histoires, etc. Elle ressemble à la manière de croître du 
bambou. Je réutiliserai ces supports, tant pour favoriser l’intégration des apprentissages de la 
structure linguistique, que pour introduire la nécessité d’un ordre, d’une hiérarchie, pour aborder 
toute approche créative et inclusive de sa vie. Comme il est écrit sur une légende de maquette 
« lego » de « La Maison d’Ailleurs » : l’imaginaire nous donne la force de nous projeter dans 
l’avenir et de prendre notre vie en main.  
4.1.3. Propositions sur les repères, la place et le sentiment d’appartenance 
Avec « le conte comme point d’appui » (Chatagny, 1990), même s’il est un prétexte, Michka trouve 
une  place au sein de la classe, une assurance, une confiance en lui. Il réussit à structurer ses prises 
de parole, à prendre conscience de ce qui se passe autour de lui. 
Cela me permet de formuler les remarques suivantes : 
– Socialement, relativement au groupe, la parole octroie un rang, un niveau d’importance, un ordre 
et une hiérarchie. La mélodie et le rythme de la parole donnent le ton, y accordent l’autorité. Les 
entendants peuvent utiliser la structure de la langue pour prendre une place sonore et se « faire 
écouter », même s’ils parlent pour ne rien dire. Les malentendants n’ayant pas de vision structurelle 
sonore claire de la dynamique de cette « symphonie de groupe » dans laquelle ils souhaitent jouer, 
ils interviennent souvent mal à propos (pour les autres), et ne peuvent se faire leur place dans le 
groupe qu’en émettant des paroles ou des sons dérangeants, décalés. Même si le malentendant 
maîtrise bien le langage oral, il ne maîtrise pas nécessairement les règles non écrites du 
fonctionnement de la discussion au sein d’un groupe, ni celles du code de la discussion. Quand le 
malentendant sent qu’il a compris, il se sent rassuré, et peut être très loquace. Il a alors une parole 
qui peut être ressentie par les autres comme débordante, voire envahissante. Le malentendant 
produit souvent des phrases qui n’en finissent pas, appondues les unes aux autres – et non 
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emboîtées et organisées par une ponctuation et les subordonnants adéquats – au gré du 
développement de ses idées. Des sentiments de friction, de « fausses notes » et de malentendus en 
découlent. Ils engendrent vite un sentiment d’exclusion, un repli sur soi ou des conflits. 
– La récréation est une situation stratégique à observer, au cours de laquelle ces difficultés 
d’intégration peuvent induire un désarroi aigu, qui se manifeste sournoisement. Dans les échanges 
sociaux libres, les activités des malentendants sont soit liées à un mouvement physique – dans 
lequel la place est clairement donnée par le langage visuel prédominant (par exemple le foot) – soit 
impliquées dans une relation intime avec une personne, mais jamais spontanément en groupe de 
parole.  
– Situer la provenance et évaluer l’importance d’un son ou d’un énoncé est très difficile avec des 
appareils ou des implants. Ces prothèses amplifient tous les sons, les transposent sur la même 
« plage d’écoute », « aplatissant » et empêchant la localisation des multiples sources, leur 
perception tridimensionnelle. L’entendant discerne parmi les multiples sons qui lui parviennent 
ceux qui sont importants, auxquels il faut prêter attention, et ceux qui ne sont que du bruit de fond. 
Il effectue cette hiérarchisation par la localisation des sources sonores ; cela lui permet par exemple 
de concentrer son attention sur des paroles, au milieu du bouhaha d’un café ou de la rue, pour les 
comprendre, malgré le bruit ambiant. La perception auditive au travers des appareils supprime la  
possibilité de localiser les sources sonores : le malentendant ne peut hiérarchiser les divers sons, il 
ne peut se concentrer sur certains sons plutôt que d’autres et, de ce fait, a de la difficulté à tenir une 
conversation en groupe ; raison pour laquelle le micro-link est beaucoup utilisé en classe (la voix de 
la personne qui le porte est directement en lien avec les appareils auditifs du malentendant).  
– Ce phénomène est dû aux appareils qui amplifient le volume sonore et non à une déficience du 
cerveau ; c’est l’expérience que font les entendants, dont l’audition déficiente les amène à porter des 
prothèses auditives. Ils avaient pourtant appris à hiérarchiser et filtrer les sons d’après leur 
localisation, mais ils ne peuvent plus concentrer leur écoute sur la voix de l’interlocuteur, sur la 
musique, sur le chant des oiseaux ou sur le bruit du vent dans les arbres. C’est une raison pour 
laquelle ils renoncent souvent à cette prothèse, préférant l’isolement dans un plus grand silence à 
l’isolement dans un plus grand bruit, ressenti comme fatiguant, intrusif, voire agressif.  
– Dans le langage écrit (particulièrement l’écriture), ce sont les signes de ponctuation et les mots de 
liaison – principalement les prépositions, les conjonctions de coordination et de subordination, mais 
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également les pronoms –  qui établissent cette hiérarchisation des plans, selon leur degré 
d’importance, pour indiquer l’occurrence des propos, diriger la modulation du ton de la voix interne, 
situer l’ordre et la succession des idées des causes et des effets dans le temps et dans l’espace. 
L’utilisation qu’ils font de la ponctuation et des petits mots est donc très aléatoire. Pour cette raison, 
ils commettent fréquemment des « reprises anaphoriques » (Dolz, Gagnon, & Vuillet, 2011), 
comme par exemple : « la personne que je lui dis ». On retrouve cette difficulté, amplifiée, dans les 
langues étrangères. Les idiomes et les expressions courantes – au même titre que les ouï-dire, et la 
restitution « en relief » des degrés d’importance et de l’ordre chronologique – échappent également 
à la maîtrise du langage du malentendant. D’où l’aspect précieux du langage « linéaire » (allant 
d’une cause à un effet) caricatural, simple et imagé que l’on trouve dans les contes. 
4.2.  Le conte, la parole et la posture  
4.2.1. De l’écoute à la posture  
Mes observations – basées sur six années de pratique de soutien auprès de malentendants – m’ont 
fait noter chez eux une posture et une tenue particulières, ce dont je n’ai trouvé mention nulle part 
dans la littérature, ni dans les cours sur les spécificités des malentendants. Cela a certainement été 
vu, mais – à ma connaissance – ni décrit ni discuté, tout au moins de la façon dont je le fais ici ; ou 
tout au plus en assimilant les malentendants à des handicapés mentaux. Il m’a donc paru 
indispensable de traiter spécifiquement de l’objet de la posture, qu’induisent l’écoute et la narration 
du conte, en lien avec le comportement d’un malentendant. Par ailleurs, c’est ce qui a suscité le 
conte en préambule, centré sur ce thème. 
Au premier contact, en juin 2014, j’observe que Michka a des activités parasites. Il ne tient pas en 
place sur sa chaise, est seul à une table pour ne pas déranger les copains. Toute la table est jonchée 
de son matériel. Sa tenue est entre affalement et prostration. Il me fait une place à côté de lui. 
En tant que SPS, nous faisons régulièrement une « information surdité » dans les classes et auprès 
des enseignants. J’élargis mon information au thème de la différence, et initie ce moment avec la 
narration d’un conte sur la posture (cf. prologue). 
C’est la veille des vacances d’automne, Michka participe à l’élaboration de cette information, 
établissant avec moi des liens entre son expérience personnelle, ce qu’il ressent intimement depuis 
longtemps, et ce que je lui dis (utilise ma modélisation, métacognition). L'après-midi même, nous 
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faisons ce moment d’information (que j’axe sur la différence en général). Les élèves, l'enseignant et 
moi sommes assis en rond. Je suis près du tableau. Je commence par le sujet de la posture qui, en 
général, permet de mettre tout le monde au même niveau. Lorsque je pose la question de la partie 
du corps qui écoute le mieux, tous répondent que l'on écoute avec les oreilles, le cerveau ou même 
le cœur ! Je dit « oui, très bien, et il y a encore une autre source d'écoute, essentielle, pour que 
celles que vous avez nommées puissent exister »… Et je raconte l’histoire de « Toup’tit », 
bonhomme qui fit sortir un bœuf et son énorme bouvier d'une terre en perdition, sortant sa famille 
de la misère, parce qu'il savait que pour « avoir du bol » il suffisait de savoir adopter une posture 
adaptée (voir le prologue). 
Michka se montre très impliqué, il participe activement. Son maître me fait la réflexion qu’il l’a 
rarement vu aussi actif, et participer avec autant d’à propos, individuellement, face à la classe. 
Pour leur montrer la différence entre ce que l'on croit voir et ce qui est « caché », mais implicite, 
derrière ce visible, j'ai amené des papiers de dégradés de couleur. C’est l’occasion de leur montrer, 
par analogie, l’invisibilité de la surdité qui pourtant existe. Ils font l'expérience des couleurs 
complémentaires, lumières en négatif de la matière. Michka est très expressif et rayonnant quand il 
découvre la vision de ces couleurs lumineuses, il n'en « croit pas ses yeux » ! Et tout de suite il 
passe à une réflexion d'adulte, là où il est aussi brillant, et comprend bien la notion du « négatif » 
en photo. (10.10.14) 
Michka rayonne dès qu’il comprend et peut partager sa compréhension. Par cette implication à sa 
propre intégration, sa participation, Michka est d’autant plus réceptif, mettant immédiatement en 
application ce qu’il a entendu (ex : position des pieds, de la base sacrée de la colonne vertébrale, 
jusqu’au sommet du crâne). Il montre qu’il a bien intégré la problématique de la posture, en relation 
avec la présence. 
Je laisse chacun apporter sa morale de l’histoire. Michka propose la suivante : « on a toujours 
besoin d’un plus petit que soi ». Et moi je rajoute : « même si tous les présents nous sont offerts, si 
nous ne sommes pas là pour les recevoir – avec notre bassin comme un bol, prêt à être comblé d’eau 
de vie, droit et ouvert sur sa partie supérieure, la colonne verticale comme la tige de ravitaillement, 
reliant le crâne et le sacrum – tous ces cadeaux seront perdus pour nous, ils couleront à côté, et 
notre bol-bassin ne retiendra que peu : à la mesure de sa droiture, de sa réceptivité, de sa 
disponibilité »… 
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Michka retient cette « leçon », qui le fait réfléchir. Depuis, il fait de gros efforts pour se rappeler de 
se tenir droit, il en comprend la valeur. Il applique et explique même clairement aux autres (copains, 
profs, psychologue, parents, sœur) pourquoi il a changé, même visiblement. Ceci m’a été rapporté 
par ces personnes qui, interpelées par le changement vu en lui, lui ont posé des questions et m’ont 
répété ses explications. 
A la rentrée des vacances d’automne, je le vois de loin à la récréation, il court avec d'autres. Je 
m’abstiens d'aller vers lui, ne voulant pas interférer dans ce que je crois être un jeu collectif, me 
réjouissant de le savoir inclus à un moment en groupe, pour la première fois. Mais on vient nous 
chercher (son enseignant et moi) parce que cette course est en fait un conflit, suite à un incident qui 
a dégénéré. Il est puni, isolé dans une salle vitrée, où je vais le rejoindre. Il m’explique, entre deux 
sanglots, avoir voulu partager sa récréation. Un garçon en a profité pour lui prendre la quasi 
totalité de son paquet de biscuits, avant de s'enfuir… Michka voulait lui faire avaler les miettes de 
ce qu'il avait laissé et lui courait après… Il était en larme, triste et en colère, jurant qu'il ne 
partagerait plus, que c'était injuste, et qu'il était nul, que personne ne le comprenait…  
Nous avons mis ensemble en place une petite boîte dans laquelle il pourrait mettre sa récréation 
qu'il choisissait de partager. Cet incident est une occasion de lui proposer de se laver les mains 
avant la récréation pour éventuellement donner en main propre ce qu’il choisit. (10 au 14.11.14) 
Il prend petit à petit conscience de l’importance de l'hygiène dans ses relations avec les autres. 
Après cette récréation mouvementée, nous avons rejoint le cours de dessin. Une élève de la classe 
nous raconte (à Michka et à moi-même) qu’elle avait inventé un conte pour son petit frère qui ne 
dormait pas parce qu’il déprimait, se trouvait trop gros. C’était l’histoire d’un prince qui était 
amoureux d’une princesse et qui avait été éconduit : la princesse ne le trouvait pas à son goût. Un 
jour qu’il était désespéré, une fée apparut et lui proposa de le sortir de sa tristesse : elle pouvait 
exausser un vœu et lui donner une qualité, et une seule. Il réfléchit bien à ce qui pourrait lui 
garantir l’amour de la princesse. Il lui demanda « la perfection ». Elle vérifia s’il voulait vraiment 
cela. « Oui ». Alors en un éclair, il disparut, parce que la perfection n’existe pas. (10 au 14.11.14) 
Cette élève a la délicatesse de « parler » à Michka par le biais de ce conte, sachant le pouvoir 
apaisant que l’histoire a eu sur son frère. Le point commun du malaise physique peut être abordé en 
face, grâce à l’histoire d’un « autre ». Michka trouve l’histoire très à son goût, il retrouve le sourire. 
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Deux semaines de suite, je participe au cours d’éducation physique. C’est l’occasion de faire un 
travail en lien avec la recherche d’acceptation du corps et d’aisance dans les mouvements. Je joue 
avec Michka au « Toup’tit, bonhomme qui a un très beau coup de bol », en pratiquant avec lui des 
exercices donnés par l’enseignant. J’observe que sa respiration est inversée. Je lui propose 
d’accompagner les mouvements que nous faisons avec le ballon de basket, comme si nous jouions 
de la viole de gambe. Nous imaginons aussi que le ventre est un ballon, le sac du sonneur de 
cornemuse ou les joues du joueur du didgeridoo. Sur l’effort, en lançant le ballon de basket d’une 
main, nous émettons un son en expirant, en nous vidant de l’air inspiré, en creusant le ventre avec 
l’accompagnement de l’autre main posée dessus. (01 au 05.12.14) 
Michka n’est pas à l’aise avec son corps, et a de la difficulté dans la coordination des mouvements, 
ce qui se répercute sur sa posture et sa tenue. Nous profitons des cours de gym pour jouer avec la 
coordination et l’aisance corporelle. Encouragé, regardé et accepté comme il est, lui ouvre de 
nouvelles perspectives. Je lui sers de miroir, nous imaginons que nous sommes des acrobates et que 
nous montons un numéro de cirque. Me voir rire, courir et sauter  dans cette salle de gym, comme 
une gamine qui a simplement du plaisir à se défouler, l’entraîne dans cette mouvance. Il n’attend 
plus dans un coin que le temps passe et se prend au jeu de relever le défi. A mon avis, les 
« neurones miroirs » (Ramachandran, 2012) participent à rendre ce moment joyeux, et à redresser 
Michka dans une posture fière, digne de ses prouesses : il réussit à faire des roulades en arrière et en 
avant, en se relevant directement après.  
Entre deux sauts sur le tapis, je lui propose un exercice de respiration et constate qu’il inverse le 
mouvement du ventre qui accompagne la respiration : à l’inspiration il rentre le ventre et creuse 
(comme s’il se dégonflait) et à l’expiration il n’a pas de mouvement spécifique, mais plutôt 
tendance à gonfler en se détendant, donc n’a pas de force.  
Il a de la peine à rythmer et coordonner mains-pieds-hanches, tout en driblant. Nous faisons des 
exercices. Avec le ballon de basket, il arrive à mettre des paniers et à s’accrocher, comme les 
autres, au cerceau du panier ! 
L’enseignant est très encourageant, bienveillant et le soutient, explique aussi aux copains sa 
manière de traiter Michka autrement. Je remarque que s’il est bien accompagné, Michka s’accepte 
avec ses difficultés et accepte la nécessité de faire des efforts. Il est fier d’arriver à faire une 
roulade sans poser les mains et en se relevant directement à la fin ! (08 au 12.12.14) 
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Plus tard, en mars, à mon retour de congé accident, il me dira qu’il a fait six mois de convalescence 
pour une jambe cassée (avec complications), quand il avait huit ans. Il a donc raté six mois d’école. 
Il réalise en m’en parlant, que « c’est depuis là que la gym est difficile » et qu’il ne se sent pas à 
l’aise en sport. 
À la rentrée de janvier 2015, à l’occasion des 14 ans de Michka, je propose d’intervenir pendant la 
musique, en association et en accord avec l’enseignante. Je raconte le début de « Ramaya et la 
mémoire d’éléphant » (inventé pour, et avec, une autre élève pour l’accompagner dans un moment 
de transition) qui met en scène ce garçon, le jour de ses 14 ans, alors qu’il reçoit des cadeaux 
particuliers pour l’aider à passer à l’âge de responsabilité. Pendant le moment de narration, 
Michka est en alerte, tout ouïe, et ravi. Lui et ses camarades se réjouissent de la suite de l’histoire. 
L’enseignante leur passe ensuite une émission sur la construction du violon puis un questionnaire à 
ce propos. La posture de Michka est très « relâchée » : il bouge, se vautre par terre, est affalé et 
recourbé sur sa main qui soutient le poids de sa tête ; mais tout son corps semble trop lourd à 
porter. (05 au 09.01.15) 
Dans cette leçon, il doit écrire sur une feuille (le questionnaire), sans table. Alors que les autres 
écrivent assis sur le banc, lui s’assied par terre et utilise le banc comme table. Pendant ce moment, il 
est manifestement mal à l’aise et donne l’image d’une « mauvaise posture ». Je réalise que sa 
mauvaise posture est due au fait que, dans certaines situations, il se sent mal dans son corps, 
particulièrement quand il n’a pas de repère connu auquel se référer.  
Fin mars, son enseignant m’envoie un mail : « Michka est en stage à […] , dans le garage de[…]. Il 
y est encore demain. J’y suis passé ce matin, il se donne à fond! Il a remonté un moteur sous la 
supervision du mécanicien, et m’a expliqué tous les détails en cherchant déjà à améliorer les 
performances énergétiques ! Trop génial ! Même le mécano n’en revenait pas ! Enfin voilà, 
apparemment une très belle expérience pour lui ! Il rayonnait! Il te racontera ! »  (23 au 27.03.15) 
Avoir une place dans ce garage et y être apprécié l’a encore redressé dans sa dignité, sa fierté, sa 
posture. Il a même adopté la proposition du responsable du garage de redresser son écriture, qui 
était difficilement lisible : depuis, il écrit donc détaché, en lettres d’imprimerie.  
Nous venons de rentrer dans le printemps, il fait chaud, les jeunes sont tous beaux, épanouis comme 
la nature, et je le leur fais remarquer. Je demande s’ils connaissaient le Peintre Hans Erni, s’ils 
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étaient au courant de son décès le 21 mars, à l’âge de 106 ans, et s’ils savaient d’où lui venait sa 
force de vie, sa forme épanouie jusqu’à ce dernier jour de printemps. Je les aiguille vers le rappel 
du conte du « p’tit qui a un beau grand bol »… Et avant de répondre par la parole, certains ont 
souri et se sont redressés sur leur chaise de manière ostentatoire. J’ai confirmé : ce personnage 
curieux et passionné par son art au sens large – dont la force était d’être droit, tant dans la posture 
physique que dans sa façon de penser – se levait avec enthousiasme chaque matin, pour œuvrer. 
(30.03 au 3.04.15) 
Depuis, l’allusion à la bonne posture est une connivence, un jeu : 
Je dis à Michka : « 21 mars, ça te dit quelque chose ? » Il réfléchit, se souvient de « mon peintre » 
comme il dit… Je lui demande quel lien il pourrait y avoir avec maintenant… Il se redresse et 
sourit. (20 au 24.04.15) 
Comme j’ai fini de mettre par écrit le conte que je leur avait raconté en début d’année, nous 
convenons avec le maître de dessin que je revienne joindre la parole à l’image pendant qu’ils 
dessinent des masques  pour illustrer des « persona » (du verbe latin personare: « parler à travers », 
et masques dans le théâtre). 
Lors de la leçon de dessin, l’enseignant raconte l’histoire de Van Gogh et de son oreille coupée. 
Je lis ma transcription du conte dont ils avaient eu la narration plus brève, lors de l’information 
surdité, avant les vacances d’automne. Quand je commence avec le titre en les regardant, j’en vois 
qui se redressent sur leur chaise et sourient. Ils sont contents et me demandent de chanter (je le 
ferai brièvement dans deux passages). Je leur lis donc l’histoire de « Toup’tit, bonhomme qui avait 
un très beau coup d’bol ». (cf. prologue) 
Il y a un silence et une attention soutenue chez les élèves, en même temps qu’ils dessinent. Très 
dense, un moment, le temps est en suspens. Les crayons inaudibles dessinent avec délicatesse et 
force tranquille. À la fin du conte, je leur demande : 
… « - Et vous, savez-vous comment récolter les richesses de la vie ?- Dans notre bassin ! » 
répondent-ils. 
Ils restent attentifs autant avec les oreilles qu’avec les yeux, comme de petits enfants. A la fin, ils 
applaudissent et Michka me dit : « c’était vraiment merveilleux, vous avez l’art des contes, 
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j’aimerais pouvoir raconter comme vous » ; je lui dit qu’il est sur le bon chemin, car pour moi 
c’était difficile, quand j’étais jeune, de parler en public (y compris à la présentation du spectacle 
avec ma première classe). Il relève que c’est vraiment mieux quand je raconte, ou lis avec du ton, 
que s’il doit lire (je lui avais envoyé le conte parce qu’il voulait le lire, mais il avait oublié qu’il 
l’avait reçu). Yian rajoute que je devrais écrire un livre. Jérémy me dit qu’il pense des fois à mes 
propositions pour se tenir droit, mais que souvent il oublie et ne sait pas comment se rappeler... 
L’enseignant de dessin est très content, il dit que nous devrions pouvoir toujours enseigner comme 
ça, à deux personnes, nous relayer et faire observer aux élèves qu’ils peuvent être attentifs à deux 
choses en même temps, de manière concentrée et efficace. 
Je demande des précisions à Lucie sur le conte qu’elle avait inventé pour son petit frère et raconté 
quand il avait de la peine à dormir. Elle nous le raconte une nouvelle fois, tout en dessinant, et 
ajoute que son but était d’aider son petit frère à accepter sa rondeur, et ne pas vouloir être 
autrement pour plaire aux autres, au risque de se perdre. Michka lui dit que c’est une histoire qui 
lui plaît vraiment et qu’il va la retenir, pour la raconter à sa petite sœur. Lucie précise encore que 
depuis, son frère a transformé ses rondeurs en force, mais qu’elle lui rappelle quand-même qu’il est 
son petit frère. (27.04 au 01.05.15) 
 
Nous constatons avec ma lecture, autant que par le récit de Lucie, qu’un conte répété n’est pas une 
redite, il est un nouveau moment de plaisir, une nouvelle prise de conscience possible, en lien avec 
l’écoute du moment présent. 
L’enseignant demande s’il y a un « chef de classe ». Non. Les élèves proposent Michka comme chef 
de classe pour récolter les dessins de masques réalisés pendant la narration. Michka accepte. C’est 
une belle preuve de confiance, puisqu’au début ils n’appréciaient pas qu’il touche leurs dessins 
avec ses doigts sales… J’en profite pendant la pause pour lui reparler de la difficulté de la mode 
des pantalons à taille basse, qui dévoilent plus bas que son dos quand il se penche. Il rétorque que 
c’est un problème « de gravité », qu’il a beau les remonter, ses pantalons retombent. On rigole en 
proposant chacun l’habit qu’il faudrait introduire dans la mode pour palier à ce « manque ». Je 
suggère la jupe par-dessus les pantalons, même pour les hommes ; il dit qu’un long t-shirt devrait 
suffire. (27.04 au 01.05.15) 
Pendant le cour de math, un problème de géométrie l’amène à me poser la question suivante : 
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Pourquoi les communistes sont à gauche ? 
Il donne une réponse : le cœur est à gauche. Il relève toute occasion de personnaliser des formes : 
tout est en effet support à histoire et je vois que Michka a besoin d’un support concret pour se 
positionner. 
Michka fait, selon ses dires, « un cours d’étymologie en pleine sciences », et relève que : « la 
géométrie mesure la terre ».  
À l’allemand, Michka doit mettre en regard des images et des mots. Il trouve des trucs 
mnémotechniques pour l’attribution des déterminants : la cuisine, ce sont les femmes qui y 
travaillent (die), la chambre les deux y vont (das), la cave c’est l’homme (der)… Il éprouve une 
grande fatigue due à « l’ennui du cours » (selon ses dires), il bâille, est énervé par le fait de devoir 
faire de la « bête de copie » et se fâche en tapant du poing sur la table. (16 au 20.03.14) 
Dans la fatigue ou dans l’ennui, Michka a tendance à s’affaisser. Sa réceptivité est directement 
visible dans sa posture – comme également chez l’entendant. Ou, comme exprimé par  Tomatis :  
« Une courbe [de réponse acoustique] ascendante […] entraînera une verticalité de la colonne 
avec effacement maximal des ensellures au niveau des cervicales et des lombaires. A l’opposé, 
une courbe descendante donnera un dos arrondi, cyphosé, laissant la tête et la nuque 
s’infléchir en avant. C’est bien le cas de Beethoven, qui, progressivement prend une allure de 
plus en plus ramassée » (1991, p.102). 
4.2.2. Propositions sur la posture et la tenue  
Je rappelle ce que Leroi-Gourhan (1964) décrit comment étant une caractéristique morphologique et 
fonctionnelle de l’homme – par comparaison avec les grands singes – avec des répercussions 
déterminantes pour son évolution : la verticalisation ; elle libère la main, qui se retrouve déchargée 
de la fonction locomotrice. La main prend alors en charge de multiples tâches, dont celle de la 
préparation de la nourriture avant qu’elle ne soit dans la bouche ; l’outil, puis l’agriculture 
transforment les aliments mis à la bouche, la nourriture est sélectionnée, choisie, apprêtée, attendrie, 
cuite et moulue et n’exige alors plus qu’une légère mastication pour pouvoir être avalée. La bouche 
est libérée. Les mâchoires, la langue, les lèvres peuvent êtres utilisées pour les mimiques et le 
langage. La station verticale induit une autre conséquence : le positionnement du crâne, en équilibre 
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au sommet de la colonne vertébrale. Un crâne en équilibre et une bouche libérée ne nécessitent plus 
une musculature puissante pour assurer leur fonctionnement. Soumise à des forces réduites, 
l’ossature de l’ensemble du crâne s’allège, s’affine, devient plus mobile, ce qui laisse la place pour 
l’augmentation du volume du cerveau. La nature humaine est indissociable de la posture verticale, 
dressée. 
La posture et la tenue du malentendant sont liées à sa déficience auditive qui suscite le 
développement de stratégies compensatoires. Les données neurologiques étant pour le moment 
lacunaires, j’en suis réduite à une hypothèse : une stratégie compensatoire est la sollicitation 
supérieure à la « normale » de la capacité intellectuelle. Il en résulterait chez le malentendant une 
aptitude à utiliser cette capacité plus développée que chez un entendant – ce qui ne veut pas dire 
qu’il soit plus intelligent, et certainement pas moins intelligent. 
Comme je l’ai déjà noté plus haut (§ 4.2.1), je n’ai trouvé mention de la posture et de la tenue dans 
aucune littérature, dans aucun cours ou séminaire sur les malentendants au sein de la HEP, et dans 
aucune conférence de l’ECES. Toutefois si j’insiste sur cet aspect, c’est qu’il me paraît 
particulièrement important. En effet, le malentendant qui n’est pas intégré – qui n’a aucune 
appartenance – adopte une posture, une tenue et un comportement qui ne donnent une bonne image 
ni à lui-même, ni à l’extérieur. Il apparaît affaissé, « avachi », négligé – ce qui n’est pas le cas des 
malentendants intégrés et jouissant d’une appartenance forte et valorisante. Ce qui m’amène aux 
remarques suivantes : 
– Le malentendant a particulièrement besoin de concret, d’images, de manipulation, de relation à la 
matière et au physique. Ceci se manifeste par l’intermédiaire de la posture. La position redressée 
n’est pas naturelle, elle doit s’acquérir par un effort conscient et est ressentie comme une source de  
fatigue. Une posture affaissée ne favorise pas l’adressage en vis-à-vis : la relation entre la posture et 
l’ouïe est attestée par l’expression « dresser l’oreille ». Celui qui ne veut pas entendre – ni voir, être 
vu ou entendu – rentre la tête dans les épaules et se voûte. C’est  une posture qu’adoptent souvent 
les élèves malentendants, et ils posent leur tête sur la main qui n’écrit pas, le coude appuyé sur la 
table ; c’est aussi leur façon de prendre une pause, de relâcher les tensions, parce que la mise en 
œuvre des stratégies compensatoires demande de l’énergie. Par rapport à cela, se tenir droit leur 
demande un effort supplémentaire, et à l’extérieur de leur « chez-soi » ils n’ont que peu d’endroits, 
d’occasions et de possibilités où « se lâcher » et trouver du répit. 
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– De même, l’adressage reconnu est lié à une posture redressée – qui permet de se situer dans un 
groupe, en y intervenant dans un moment opportun – et celui qui n’est pas entendu, lorsqu’il 
s’adresse aux autres, se replie sur lui-même et se réfugie dans le fait de marmonner en aparté. Pour 
trouver une place dans le groupe, et induire la dynamique qui en relève, une adresse langagière est 
nécessaire, mais elle est difficilement accessible à ceux qui souffrent de surdité, et qui doivent 
plutôt tendre l’oreille, se pencher, prendre le risque de sortir de leur propre équilibre.  
– Le corps et ses besoins physiques spécifiques ont peu de place dans le temps d’étude. Le mobilier 
scolaire tente d’y remédier, en substituant à la satisfaction des besoins physiques, le confort et une 
liberté de mouvement, par des chaises mobiles. Mais l’élève avachi n’est pas redressé pour autant, 
et ces sièges mobiles ne favorisent pas la concentration et peuvent même mener au relâchement de 
l’attention.  
– Pour donner un sens à un mot, l’enfant malentendant doit pouvoir lui associer une image. 
« Cheval », « voiture » sont faciles à associer à une image. « Idée », « pourtant » ne le sont pas. 
Ainsi, pour un malentendant, une phrase est une succession d’images – qui ont chacune un sens – 
séparées par des mots qui n’ont pas de sens. C’est comme s’il disposait un texte lacunaire, dont les 
mots qu’il comprend seraient des pièces de puzzle. Pour remplir les vides, il doit trouver des pièces 
dont les formes soient compatibles avec les pièces adjacentes, et l’imagination est constamment en 
alerte ; de plus il doit attendre le dernier mot de la phrase – ou d’un texte – pour pouvoir lui donner 
un sens ; l’apparition d’une image, même à la fin, peut remettre en cause l’interprétation de tout ce 
qui précède. D’où la nécessité d’être précis et de vérifier la compréhension, à mesure de 
l’avancement, afin de ne pas provoquer un décalage. Respecter la possibilité de garder les nuances : 
« … nous voulons la Nuance encor… » (Verlaine, 1884) tout en ne perdant pas l’objectif de vue. 
– Le besoin de passer par les images et le concret est inhérent à la compréhension, chez tous les 
enfants. Pour ceux qui ont une audition optimum, la possibilité de se détacher de ce concret vient 
rapidement, et participe à l’évolution du langage, des concepts et de la pensée. Chez les 
malentendants, le concret, en tant que support à la compréhension, reste nécessaire très longtemps ; 
l’évolution de la pensée, des concepts et du langage est différente : le cerveau est sollicité autrement. 
Leur humour est particulier, très physique, même chez les adultes. Le contact avec le monde étant 
autre, l’équilibre de la croissance entre les plans physique, émotionnel et mental est aussi différent, 
avec des manifestations visibles. 
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– Le malentendant ne fait pas une crise d’adolescence comme les entendants ; il reste « gentil » et 
attaché à ce qu’il connaît. Sa pensée est également plus proche de ce qui est tangible et connu, qui 
fait référence à des origines sécurisantes. Typiquement son besoin de jouer participe de cette 
spécificité, indispensable à l’appropriation d’une notion. L’enseignant qui rappelle à l’ordre un 
élève malentendant, en disant : « Arrête de jouer, à ton âge, tu es grand maintenant! », croit que 
c’est un caprice alors que c’est un besoin impérieux. 
– Correct, rectitude, droiture, droit, redressement, justesse, légitime, direction, diriger… sont des 
mots qui impliquent une tenue, une posture, qui évoquent la verticalité. Ils sont les antinomiques de 
avachi, mou, affalé, débraillé. Le juste, le héraut, le héros, le maître, le bon… ne s’imaginent pas 
autrement que dressés. Michka est sensible à la rigueur et la cohérence intellectuelle, à ce qui est 
juste, à ce qui est droit… en opposition complète avec sa posture et sa tenue lors de notre première 
rencontre. Le chemin parcouru depuis, en terme d’intégration et d’appartenance lui a permis de 
prendre conscience de sa posture et de sa tenue qui, en retour, favorisent une intégration encore 
meilleure et un sentiment d’appartenance plus fort et plus valorisant. 
4.3.  Action et transformation consciente 
4.3.1  Emprise sur le réel : être acteur et créateur 
Par l’action et la création, nous avons une emprise sur le réel ; cette emprise témoigne de notre 
faculté de façonner notre destin. Comme précédemment, les thèmes de l’action, de l’engagement 
créatif et de l’implication dans le réel ne peuvent être traités sans évoquer les autres thèmes. La 
créativité prend sa source dans une posture intérieure redressée : l’intention, et sa portée dépend de 
la conscience de l’interdépendance de tout : l’inclusion. L’action commence par la curiosité : 
Michka est toujours très curieux et intrigué de ce que je peux écrire. Depuis mes premières 
observations, il craint mes jugements. Je le rassure en lui montrant régulièrement les liens entre 
mes observations et les pistes de travail qui en découlent. 
Pour Michka, agir est en relation avec pouvoir, qui est en relation avec savoir. S’il trouve normal 
que des écoliers aient des difficultés à apprendre, cela le surprend que des adultes qui « ont réussi » 
aient eu des difficultés : 
Lorsqu’il voit mon diagramme sur l’accès aux apprentissages avec une déficience auditive (figure 2 
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§ 4.5.2), Michka me demande des explications et déclare que « c’est exactement comme ça », il est 
étonné que je puisse expliquer ces choses en ayant une bonne ouïe […] Je lui dis que c’est peut-être 
la dyslexie qui m’a obligé à faire d’énorme efforts pour comprendre les autres … (22 au 26.09.14) 
Je lui dis aussi que le fait de savoir faire des efforts est payant. Et puis, en rigolant – sachant que 
l’étude du cerveau l’intéresse aussi – je rajoute que ce sont peut-être mes neurones miroirs de la 
compassion qui agissent, pour compenser la souffrance que j’ai moi-même éprouvée, de ne pas me 
sentir comprise. Toujours est-il que Michka apprécie ce que je fais, il constate qu’il peut arriver à 
faire sur mon modèle, en sollicitant sa propre volonté ! Le « vouloir » peut susciter l’ouverture sur 
un « pouvoir ».  
Quand il reçoit le résultat de ses tests, il est très content. Mais il craint encore les réprobations à la 
maison, il croit devoir faire le maximum, sinon, ce n’est pas assez bon. (29.09 au 03.10.14) 
Il n’a fait « que » 4 en allemand et 4½ en anglais, alors que, jusque là, il n’avait pas plus que deux 
en allemand et de deux et demi en anglais… Il admet que la compréhension des questions est 
fondamentale pour s’orienter vers une réponse correcte. Il n’a pas encore une parole aisée pour 
exprimer son désarroi, mais apprécie que je lui serve de porte-parole. 
Pendant le français, il doit préparer une dictée et analyser des fables de La Fontaine. Nous 
reprenons ensuite son histoire. (06 au 10.10.14) 
J’observe qu’il a la faculté de suivre deux activités en parallèles : il suit parfaitement les exposés, 
fait des commentaires pertinents, lève la main pour répondre aux questions, tout en réfléchissant, en 
écrivant son histoire, en vérifiant la justesse de ce que j’écris… Et malaxe beaucoup moins sa 
gomme, dessine peu de graffitis. Il me semble qu’il « souffre » plus d’un « trop », débordant, que 
d’un « pas assez », manque de compréhension, d’aptitude (notions approfondies par Cifali, 1994 ; 
Imbert, 2007 ; Ouaknin, 1994 et Ricoeur, 1983). Ce « trop » d’énergie, pas facile à canaliser, 
l’envahit, l’étouffe, s’il ne peut l’investir dans une activité ; il s’active donc dans des activités 
parasites pour se soulager, mais alors, souvent, il dérange les autres, et cet investissement d’énergie 
« à perte » ne lui donne pas de satisfaction, le renferme ; alors que, créative, l’activité le valorise 
tant aux yeux des autres que de lui-même, en lui procurant un sentiment d’auto-efficacité (Bandura, 
2007), un apaisement et un enthousiasme jubilatoire. Il est donc enthousiaste de pouvoir s’investir 
dans une activité créative telle que l’écriture de son histoire, d’autant plus que je m’intéresse à ce 
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qu’il me raconte. Et Michka réalise qu’il a des potentialités que la plupart de ses camarades de 
classe n’ont pas – ou dont ils n’usent pas – c’est la capacité de partager son attention, et d’être 
pleinement attentif à deux activités différentes simultanément : il est d’accord avec l’idée qu’il  a le 
pouvoir de transformer ses divagations activistes en rassemblement créatif. 
[…] Michka découvre qu’il peut être là, attentif à ce qui se passe simultanément dans la classe, et à 
ce qui se trame en lui. Cela n’exclut pas sa présence et sa participation à la progression du travail. 
Et quand il entend les remontrances de l’enseignant à ses camarades parce qu’ils ne suivent pas, il 
réalise que les autres n’arrivent pas à faire deux choses en même temps. Je le lui fais remarquer et 
ça l’étonne. Il se découvre la nouvelle compétence d’être concentré et décentré. (10.10.2014) 
Je vois qu’il commence à entrevoir la possibilité d’apprendre à se connaître grâce à, et au milieu des 
autres, en réussissant à distinguer les différences, chez eux comme chez lui, pour reconnaître les 
vraies similitudes. C’est-à-dire discerner entre ce qui est superficiel, aléatoire ou altérable et ce qui 
est plus radical, profond, inaltérable. Il entrevoit le bénéfice de sortir de la confusion, alors qu’avant 
il craignait d’être perçu trop distinctement, semait le trouble pour que l’on ne sache pas où le 
trouver. D’après ce que je comprends, cette peur d’être trouvé est aussi un héritage historique de sa 
famille. Je le soutiens à prendre conscience de ce processus créatif de la perception de soi qui 
consiste à gagner en clarté et, par là, en liberté. 
Avant de raconter le début de « conte des deux comtes » à toute la classe, je leur suggère 
d’observer les différentes compréhensions de l’imaginaire, propres à  chacun qui entend une 
histoire, selon les liens à sa propre histoire en mémoire… Nous comparerons plus tard. (06 au 
10.10.14) 
Je leur suggère d’écrire leur journal de ce qu’ils aiment, ou aimeraient. Je leur parle du film « écrire 
pour exister »24. Ils ne disent rien. Michka me regarde, les regarde, est rassuré que je leur parle aussi 
librement qu’à lui, devant les enseignants, et que mes propos sont aussi appréciés par eux, même 
s’ils sont différents (ce qu’il commence à réaliser : il n’est pas tout seul à être différent) et qu’ils  
comprennent sans doute aussi différemment : nous avons un grand respect mutuel.   
Il raconte la première partie de son histoire « conte pour compter » (biographie arrangée comme 
                            
24 film sur la base d’une histoire réelle… 
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une histoire fictive). (15 au 19.12.14)  
La transformation est radicale. Il raconte. Il passe d’un comportement compulsif, recroquevillé sur 
lui-même, à une attitude créative engagée et ouverte. Entre chaque moment de participation active à 
ce qui se passe en commun dans la classe, plutôt que de s’occuper avec sa gomme, ses schémas et 
ses circuits, il rive son attention sur la narration et l’écriture de son histoire, qui semble lui ouvrir 
une nouvelle perspective. Pourvu que cela ne soit pas un feu de paille ou d’artifice, bien beau, mais 
passager ! J’espère qu’en lui s’allume ce feu sacré, que j’ai rencontré déjà maintes fois chez 
d’autres élèves, suite à l’approche par les contes et la possibilité d’en créer un, soi-même, dans 
lequel sa propre histoire ait une voix. Je souhaite que, là aussi, opère la magie des symboles et la 
mise à distance – aussi sacrée que la proximité – entrelacées, en équilibre ; et que cet intervalle créé 
puisse être consacré à trouver du sens à être en lien avec soi, tout en étant au milieu des autres ; 
Caillois (1939), dans « l’homme et le sacré », décrit ces besoins de sens, recherchés par tout être 
humain, quel que soit sa culture. Quand Lévinas (1995) écrit sur « l’altérité de l’autre [qui] est le 
lieu originel de la transcendance », il développe parfaitement cette notion de pont, espace, 
démarquant et reliant, entre le visage de l’autre et la parole qui lui est adressée : « Toute rencontre 
commence par une bénédiction, contenue dans le mot bonjour » (p.109). Chaque rencontre avec 
Michka est de cet ordre ; et ces « bonjours » et « au revoir » rythment les chapitres, de son histoire, 
de notre connaissance réciproque et respective, des prises de conscience, à travers mon soutien, le 
récit de mes observations en lien avec sa narration créative.  
Créer un conte lui ouvre des perspectives sur lui-même, une nouvelle façon d’envisager sa vie, ce 
qu’il a vécu jusqu’à maintenant : 
Il me disait qu’il n’avait pas de biographie, puisqu’il n’avait rien vécu d’intéressant, pas d’histoire 
importante. Il s’est quand-même rapidement rendu compte qu’il pouvait raconter beaucoup 
d’événements, et encore plus de ressentis, dont il était souvent le seul détenteur, et surtout le plus 
fiable ; et que l’intérêt ne résidait pas tant dans les événements que dans ce que l’on en faisait, 
dans la façon dont on les partageait. 
Une grande partie de mes transcriptions ont disparu suite à un problème technique (mon ancien 
ordinateur qui a « planté » en même temps que le disque dur externe)… Néanmoins, ce qui reste de 
la transcription de la biographie de Michka : 
« Je suis né le jeudi 4 janvier 2001 à Aix-en-Provence alors que mes parents étaient en vacances 
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chez mes grands-parents paternels. Trois ou quatre mois plus tard, je partais pour Moscou là ou 
habitaient mes parents. Nous habitions à Tshistie Prudy (traduit : les mares propres) au centre de 
la plus belle métropole du monde : Moscou. » 
« Le premier souvenir que je peux évoquer remonte à l’époque de Zurich. Quand j’avais 3 ans, on a 
déménagé de Moscou à la plus grande ville de Suisse parce que mon père a trouvé du travail dans 
une grande banque suisse. Je me rappelle parfaitement de mon appartement, de ma crèche, de la 
station de tram, de la maison des amis… On vivait au 4ème étage d’un immeuble sur une rue au 
nom imprononçable… » (15 au 19.12.14) 
Tout naturellement, à partir de là, en filigrane du programme, Michka est enthousiaste à l’idée 
d’écrire son histoire, un conte dans lequel il puisse laisser libre cours à son imagination inventive 
luxuriante, sur la base d’une vaste culture générale, dans des domaines éclectiques. 
J’apprends alors que son grand-père a écrit un livre de contes, en russe. Michka souhaite lui 
demander de m’en offrir un exemplaire. Je suis très touchée par cet « élan d’inclusion », puisque 
cette publication s’adressait particulièrement à la famille. Petit détail de taille, je ne peux pas lire les 
contes en russe et ai moi-même l’occasion de demander du soutien à mon élève pour la traduction… 
Et pour ne pas risquer d’inverser les rôles de manière irrespectueuse, mais plutôt profiter de la 
motivation de Michka à valoriser la connaissance des langues, je lui propose de travailler à la 
traduction des contes de son grand-père, en français, en allemand et en anglais. Il pourra y joindre 
son propre conte en français, traduit par lui également en russe, et – également avec de l’aide – dans 
les deux autres langues. Son engouement est tel, qu’il transfère immédiatement son attention 
vagabonde sur ce travail. J’imagine qu’il va raconter à un rythme naturel (le rêve mêlé à son 
souvenir de premier conte), et lui propose de l’enregistrer : il a une rapidité dans le langage, comme 
dans l’écriture, que la formulation ne permet pas toujours de relire ou réentendre clairement ; j’ai 
aussi besoin de béquilles pour entendre et comprendre sa parole ! 
Échange de mails pendant les vacances de Noël… Il semble avancer à l’écriture de son histoire. En 
fait, il avance dans la traduction du premier conte, écrit par son grand-père. 
J’observe qu’il est plus facile de parler de l’autre : Michka traduit plus volontiers son grand-père 
que d’écrire sa propre histoire, et tandis qu’il aime me raconte son histoire, j’écris.  
A la rentrée du 5 janvier, nous avançons à la suite de l’histoire de Michka (il dicte et je transcris) : 
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«… Et puis on a déménagé à Genève, toujours pour des raisons professionnelles de mon père, 
quand j’étais en première primaire (3ème Harmos… Quel nom bizarre ils ont choisi!). J’ai alors dû 
apprendre le français, et malheureusement, j’ai tout oublié l’allemand, ou plutôt le suisse allemand. 
C’était bien, là-bas, mais, encore une fois, on a déménagé pour venir ici quand j’avais 11 ans et 
demi, pendant les vacances d’été. J’ai commencé l’école [ici…] à la rentrée de la 8ème Harmos. 
C’est d’ailleurs là que ma maîtresse a remarqué que je n’entendais pas tout et puis on m’a mis les 
appareils que je porte. Voilà, vous savez tout… 
- Pas tout-à-fait, je ne saurai jamais tout même toi, tu aurais de la peine à te rappeler de tout, non ? 
- Oui, vous avez raison, mais j’en sais quand-même plus que vous sur ma vie ! 
- C’est exactement la raison pour laquelle tu peux me raconter encore beaucoup d’épisodes de ta 
vie, si tu en as envie ! 
- J’aimerais vous raconter un rêve que j’ai fait souvent, depuis tout petit, même s’il est un peu nul. 
J’ai honte... 
- Tu ne me racontes que ce que tu souhaites, sachant que pour moi, tout est intéressant, puisque tu 
ne serait pas comme tu es, si tu n’avais pas vécu tout ce que tu as vécu. 
- Bon, au fait, il faut que je vous raconte d’abord une histoire que ma mère me lisait quand j’étais 
petit. C’était un conte. Oui, je sais, ça va vous plaire parce que vous aimez les contes ». (05 au 
09.01.15) 
Nous nous retirons dans le couloir, pour ne pas déranger, avec l’aval de l’enseignant, pendant qmue 
les autres travaillent aussi à des tâches individuelles. Parler, raconter, créer son histoire lui donne de 
l’assurance. Cela lui donne assez d’estime de soi pour évoquer des souvenirs ou des thèmes 
embarrassants. La simplicité du conte – avec des personnages et un cadre stéréotypés – crée un 
contexte rassurant, qui l’autorise à livrer une part de lui-même. 
À la rentrée de janvier, Michka me confie le livre de son grand-père et le début de sa traduction de 
contes. Il a déjà écrit 6 pages de traduction, en a parlé à l’enseignante de français, qui a commencé 
à lire, l’a félicité, a présenté ce projet à la classe. Les élèves aimeraient faire pareil et ils se 
réjouissent de la narration de Michka. Lui, depuis que « sa voix est entendue », est enthousiaste et 
« refleurit », selon les observations relevées de ses enseignants et même de la psychologue qui 
plaisante en disant que Michka n’a plus besoin d’elle parce que psychologiquement, il est 
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maintenant confiant, équilibré, épanoui… (boutade, parce que le maintien est essentiel!). Cela rend 
notre collaboration d’autant plus fructueuse. (12 au 16.01.15)  
Début mars, je reprend après l’absence due à mon poignet cassé : 
Michka me parle de ses vacances à Moscou avec de belles descriptions pertinentes, des détails sur 
ce qui le passionne ou l’interpelle à propos d’objets vus dans les musées. Il est allé au planétarium 
de Moscou, au zoo et au musée des beaux arts de Pouchkine. Là, un tableau montrait une femme 
allongée, qui semblait porter une disquette : une prophétesse ? Et bien sûr il est retourné admirer 
ses stations de métro fétiches.  
Je constate qu’il a grandi. Il confirme et est content que je l’aie remarqué. Il me dit qu’en plus il 
fait attention à se tenir droit. Il sait qu’en cela il me fera plaisir : je lui dis que s’il lui reste juste 
cela de mon passage, j’aurai favorisé une prise de conscience fondamentale. (02 au 06.03.15) 
Le fait qu’il me connaisse ouverte, attentive et intéressée, l’encourage à se raconter, à partager ses 
intérêts, avec le sentiment que ce vécu et sa réalité ont leur place dans le quotidien scolaire. Il 
aperçoit encore une fois l’emboîtement possible des histoires, à partir de l’histoire de son ressenti, 
qui pour lui, avant, étaient des histoires sur un même plan, mais parallèles, sans communication. Il 
me connaît bien au point d’accepter que l’on puisse décider d’aller bien : 
Il me demande comment je vais, et « de quoi est faite votre vie » ? Je souris et, sans lui parler des 
complications de ma cassure de poignet, lui réponds que je décide que je vais bien, Il est surpris 
qu’on puisse décider ce genre de chose, mais rit et rétorque que ça a l’air de marcher. (02 au 
06.03.15) 
En juin, nous croisons sur le chemin de l’école une connaissance à lui, qui lui demande comment il 
va. Il réponds : « je décide que je vais bien » et me jette un coup d’œil complice en rajoutant : « j’ai 
appris qu’on pouvait décider ces choses, et j’ai vu que ça marche ; et vous ?… ». Comme dans 
plusieurs autres moments, je constate que mon rôle d’exemple m’inspire une attitude, une posture et 
des paroles, qui suggèrent autant une prise de conscience pour moi que pour mes élèves auditeurs. 
Je lui fais part de la richesse que constituent nos rencontres. 
À la récréation, je retrouve Michka qui fait les cents pas le long du collège, il m’accueille toujours 
aussi chaleureusement et poliment, et me dit qu’il est désolé, mais qu’il a un test en musique, donc 
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je suis venue pour rien : « J’ai perdu ma tête jusqu’à ce matin »… Je lui propose de nous voir un 
temps plus long la prochaine fois. (09 au 13.03.15) 
À la pause de midi et à propos du livre qu’il traduit, il me dit que ce sont des histoires basées sur 
des faits réels, c’est vraiment comme son histoire.  Ils en parlent avec ses parents.  
Il n’aime pas que j’écrive avec des « fautes » de frappe, et aimerait les corriger tout de suite. Il 
relève que, ici, on dit faute et que ça doit venir du temps où l’on ne pouvait pas corriger, ou en tous 
les cas très difficilement… Il relève qu’il supporte très mal les erreurs laissées dans les 
commentaires sur internet. Il a besoin de justesse et de respect des règles.  
Il est d’accord avec ma comparaison entre ma douleur au poignet, qui ne se voit pas, et sa 
déficience auditive. (09 au 13.03.15)   
Je constate que dans la relation maître-élève, l’expression « s’entendre avec quelqu’un » est aussi 
très appropriée : si l’autre me permet de m’entendre, donc de pouvoir mieux me comprendre, alors 
il est comme une partie de moi par laquelle je peux mieux m’observer de l’extérieur et agir en 
conséquence pour progresser. 
À l’allemand, Michka s’énerve de « perdre son temps à faire de la copie ». L’enseignante prend le 
temps de lui expliquer son but. Lui n’arrive encore pas à exprimer tranquillement, et en face, 
pourquoi ce genre d’exercices l’ennuie. 
Selon mon interprétation, et en lien avec ses réflexions, il est très conscient de ce qui est 
pédagogiquement utile et ce qui ne l’est pas. Il a évoqué devant toute la classe sa « méditation » sur 
ce qu’était un bon enseignant : il doit être un bon guide, conduire ses élèves sur le droit chemin, 
c’est-à-dire sur le chemin du milieu, aider ceux qui ont de la difficulté, être patient, et bien connaître 
son sujet (vient en dernier, après un temps d’arrêt). Il a cité l’exemple de leur maître de classe. Il 
supporte difficilement qu’on lui impose des activités inutiles qui l’ennuient. 
Il se rappelle que la semaine suivante il est en stage et que je ne pourrai le voir que là-bas. Je dis 
que je viendrai. Il me précise que ce sera sale et qu’il vaut peut-être mieux que je ne vienne pas, 
que je pourrais garder ces périodes en réserve pour la semaine suivante et venir plus souvent avant 
les vacances, que ça ne le gênerait pas. Alors je réponds que cela ne serait peut-être pas facile 
puisque je vois une élève aux Diablerets pour la dernière fois cette année. Tout de suite, il 
rétorque : « il faut bien sûr que vous donniez la priorité à l’autre élève, malgré que je vous aime 
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bien, que je suis exclusif, je ne veux pas être avare de votre présence, faire l’Arpagon ! ». 
Au moment de partir, il me demande si je mets encore mon attelle, et jusqu’où je peux plier les 
doigts, le poignet. Quand je lui montre, il relève les progrès et m’encourage à voir le positif. Il dit 
que je lui donne le modèle de l’encouragement et que ça marche ! (16 au 20.03.15) 
Michka est de plus en plus disponible, ouvert à l’autre et adéquat, moins encombré par des colères, 
et il lui est possible d’avancer dans la narration et l’échange oral avec aisance. 
En français la classe a produit  un petit recueil d’histoires : 
A la récréation, il me confie : « Demain on va enterrer mon arrière-grand-mère russe, elle avait 
quatre-vingt neuf ans, Ma maman est partie aujourd’hui. J’avais eu le temps de m’y attacher, 
contrairement à mes autres arrières grands-parents morts quand j’avais à peu près 6 ans. » 
« Comme par hasard, le cadeau de mon grand-père – comme chaque année c’est un calendrier 
avec les dates d’anniversaire de tous les membres de la famille et des amis, pour qui le calendrier 
est imprimé – était centré sur le jubilé de sa mère, et illustré en fonction. » 
« Est-ce que vous voulez acheter la brochure de nos histoires ? (l’argent récolté est pour une bonne 
œuvre) elle coûte 7 francs, et plus à votre bon cœur… » 
- Bien volontiers, quel plaisir de voir le résultat de ce travail individuel et collectif ! (Je la lui 
achète). 
A l’intérieur je découvre les histoires écrites par tous les élèves de la classe, en lien avec le sujet du 
conte… Il m’avait fait la surprise de l’impression ! J’ai pu sans difficulté retrouver le conte de 
Michka, bien qu’il n’ait pas signé et que le « je » à travers lequel il narre son histoire soit une 
jeune fille, aînée de deux petits frères qui sont très différents et se bagarrent (il n’a lui qu’une sœur 
plus jeune). 
La fierté de Michka est d’autant plus grande qu’il a pu s’inscrire dans un projet de classe avec un 
projet personnel. Il se sent relié et plus autonome. 
- Je lui paie la brochure, qui est 7 francs, disant que j’aime bien ce chiffre. Il me demande si je sais 
que c’est le plus grand nombre premier à un chiffre ? C’est peut-être une raison pour laquelle il est 
si important dans les contes et le présent dans notre quotidien, à commencer par les 7 jours de la 
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semaine. Je rajoute que l’humain est comme un nombre premier : divisible par lui-même, mais 
unique. Quoique… Il y a des points communs que nous partageons et qui nous sortent de notre 
isolement premier : la division, par famille, par quartiers, par commune, par pays, par église… 
(30.03. au 03.04.15)  
C’est l’occasion d’aborder le sujet de l’appartenance vue sous un autre angle, celui de la division 
qui est une démultiplication, et de considérer la partie philosophique des maths, ce qui le rend très 
loquace : il commence de m’énoncer des théories sur lesquelles il se plonge depuis peu. Il me 
promet de m’amener ses réflexions et le début de ces « lois » qu’il découvre. Il est conscient que 
d’autres les ont peut-être déjà trouvées, mais espère déjà secrètement aboutir à de nouvelles 
découvertes. Je l’encourage à poursuivre dans ce sens et le remercie pour la confiance qu’il me fait 
de me soumettre ses secrets. Je le rassure aussi : s’il redécouvre des lois qui sont déjà connues, c’est 
qu’il est sur la bonne voie de découvrir ensuite, à partir de là, de nouvelles théories intéressantes. 
En histoire, le maître propose une révision, pour les préparer au test du lendemain. Il leur pose la 
question du rôle de la Terreur ? Les élèves ne comprennent pas qu’on puisse donner un rôle à une 
attitude : elle ne peut être un personnage. (20 au 24.04.15) 
Je reprendrai cette notion de « qualités personnifiée » en faisant le parallèle avec le théâtre et la 
fiction. Nous évoquerons les romans historiques, les films, les histoires ayant marqué l’histoire. Je 
ferai allusion à ce moment lorsque je leur raconte la vision de la guerre à travers « Tistou les pouces 
vert » (Druon, 1957). Une visite des deux classes parallèles peut être organisée à l’exposition sur la 
science fiction, à la « Maison d’Ailleurs », à Yverdon. Michka s’investi particulièrement dans 
l’aspect ludique de la visite. J’y prends aussi beaucoup de plaisir et réalise à quel point notre monde 
continue à être proche des mythes fondateurs, selon la vision de notre temps. Elle est riche et 
stimule l’imaginaire et inspire les artistes, même si les supports techniques permettent un réalisme 
qui se supplée apparemment à la fantaisie et à l’effort d’imagination de certains  : « Fantasia25 », 
« La guerre des étoiles26 », ou « Le seigneur des anneaux27 », et bien sûr « Harry Potter28 »… La 
section Jules Verne présente le lien entre histoires et jeux. Ailleurs des projections de film, des 
                            
25  13 novembre 1940 (États-Unis), aux studios Walt Disney, avec les réalisateurs Ben Sharpsteen, James Algar, Norman Ferguson 
26  25 mai 1977 (États-Unis), Réalisateur et scénariste : Georges Lucas 
27  De l’auteur J. R. R. Tolkien paru en 1954 et 1955, repris ensuite à l’écran 
28  De l’auteure J. K. Rowling et parus entre 1997 et 2007, repris ensuite à l’écran 
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musiques, des livres, des blocs LEGO et des jeux vidéos permettent de se mettre en scène dans 
d’autres « classiques ». De tous temps, l’homme a recherché la force de réalisation de sa vie, en 
s’investissant par le jeu, la représentation et la mise en scène. Il est celui qu’il joue et en récupère 
les facultés. 
Le soleil se lève derrière les arbres et la projection de croissants est visible sur le mur. Michka me 
fait remarquer ce phénomène, qu’il dit être pareil à celui visible de l’éclipse. Il me dira à la 
récréation suivante que dès qu’on ferme les stores on pense à allumer la lumière (ce qu’il a 
demandé au maître) pour y voir clair, mais si on rouvre les stores, on peut facilement oublier 
d’éteindre la lumière (ce qu’il a aussi fait au moment de sortir de la classe)… Je  relève que c’est 
pareil au moment du lever du soleil : on oublie… que les étoiles existent toujours. Nous avons 
échangé en prolongation sur les choses dans la vie, ou les personnes, qui attirent l’attention et 
occultent ce qui est plus discret, ou invisible, que l’on oublie, comme la surdité. Parallèle avec le 
stylo qui écrit invisible que je lui ai offert pour son anniversaire… (20 au 24.04.15) 
Suite à ma lecture du « p’tit bonhomme qui avait un très beau coup de bol » : 
Les élèves cherchent eux-mêmes des morales à cette histoire. Michka se montre très perspicace 
quant à la compréhension des significations imagées.  
Il a cette faculté, que j’ai repérée chez la plupart de mes élèves, de sentir (de « sentire » en italien, 
entendre) avec entendement, pour accompagner l’écoute technique, et même en anticiper la 
compréhension. Cela donne l’impression que ces enfants entendent l’inaudible et pressentent « ce 
qui est dans l’air ». Et je me réjouis pour eux qu’ils aient une compensation à leur difficulté 
d’accéder aux « ouï-dire ». Michka est également sensible à l’aspect poétique de la narration.  
… Ceux qui le souhaitent, ont une idée, partagent la morale qu’ils en retirent. Michka dit 
spontanément : «  On a toujours besoin d’un plus petit que soi ». Nous faisons allusions aux fables 
de La Fontaine. Un autre demande si le ras-le-bol vient aussi de là. Une fille réplique que ça 
montre qu’on peut aussi avoir son bol plein de choses peu agréables. Une amorce de débat se 
profile en posant la question du choix et de la liberté de ce que l’on accueille dans « son bol »… 
Les élèves me demandent au moment de partir pour la pause de midi, si je serai encore avec 
Michka l’année prochaine et si on pourrait monter le conte du p’tit bonhomme avec les décors des 
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masques qu’ils dessinent… Je réponds que la difficulté est justement de ne pas restreindre 
l’imaginaire présent dans les contes en lui collant des images réelles. Mais je rebondis sur les 
analogies avec la réalité en leur faisant remarquer que peut-être ce conte agit en ce moment dans 
notre réalité en faisant couler beaucoup d’eau, en inondant les terres… Avec un air de conteuse – 
qui peut mentir sans vergogne – je leur propose de chanter comme le petit homme, avec de belles 
intentions, leur « bol » (bassin) aussi bien positionné que celui du petit bonhomme, et leur promets 
qu’ainsi ils participeront au sauvetage des richesses cachées et des manifestations de vie à remettre 
sur pieds, comme dans le conte. (27.04 au 01.05.15) 
Même le train qui m’avait amenée ce matin faisait du 10km/h en raison des intempéries. Des 
inondations avaient envahi les champ et provoqué des éboulements de terrain. 
Avant d’aller manger, Michka me demande ce que j’ai pensé des contes écrits dans le journal. Je 
lui redonne un avis très enthousiaste, en précisant que c’est toujours précieux pour moi de lire ce 
que quelqu’un a fait l’effort d’écrire, et certainement que c’est aussi important pour celui qui écrit 
de pouvoir s’exprimer, s’adresser à quelqu’un qui le lira. Il est d’accord avec ça, mais renchérit en 
faisant la critique de son conte me disant qu’il n’est pas content de lui : « les dialogues sont moisis, 
l’histoire est nulle, il n’y a pas assez de passages descriptifs, ça n’est pas du Molière, les phrases 
sont construites trop simplement ». Je reconnais d’abord son avis. Puis lui dit qu’il a une haute 
estime de ce à quoi il souhaite, et pourrait, arriver, comme ça il peut encore faire des progrès ; et je 
le rassure : Voltaire faisait des phrases du style sujet-verbe-complément ! Il avait la vertu de la 
simplicité. (27.04 au 01.05.15) 
Je souris à l’intérieur en m’entendant faire l’apologie de la simplicité, parce que ma façon d’écrire 
en  est encore loin, même si j’aime ce style présent dans les contes… Je lui dis régulièrement que 
j’ai aussi encore beaucoup à apprendre, pour mettre en pratique ce que j’aime.  
Michka met un t-shirt noir avec un dessin de tête de chat, sur lequel les yeux ressortent. Il me dit en 
rigolant, « C’est moi qui l’ai peint », puis « non, je rigole, mais j’aimerais bien… » et puis quand je 
lui dis que ça ressemble aux masques qu’ils ont faits au dessin, il me dit « Tiens, mais je pourrais 
demander à mon grand-père, il a une machine pour imprimer sur les tissus. » Il va demander le 
coût à ses grands-parents, et imagine faire une vente de t-shirt avec les dessins de toute la classe. Il 
me dit encore : « avec vous, j’ai l’impression d’être dans une mine d’idées inépuisables ». Je 
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réplique que c’est bien d’avoir des idées, mais si on ne les met pas en pratique, elles encombrent, 
comme si on extrayait de l’or de la mine, sans construire les rails, les trains et les lieux où 
transporter, investir ce qui a été extrait de la mine… « En effet, je vois bien la situation » et il me 
décrit avec une multitude de détails à quoi pourrait ressembler des tas d’idées non réalisées ! Nous 
abordons encore avant mon départ le thème du potentiel et prolongeons dans les notions de noeuds, 
de démêlés et de dénouements : tissage, tressage, tricot, crochet etc. qui sont un assemblage de 
nœuds volontaires, ordonnés, solides et esthétiques. Alors que les noeuds chaotiques dont nous 
voulons nous débarrasser sont très difficiles à défaire. Ils ont besoin d’être rapprochés pour être 
dénoués, sinon, on les serre ou on casse le fil… Il faut donc accepter de leur donner de l’attention, 
si on veut les éloigner. Cela rejoint un peu le paradoxe de l’aide qui est mise en place pour soutenir 
l’autonomie. (04 au 08.05.15) 
Je fais le lien entre ces rythmes et ceux de nos actions. Ce qui devient régulier engendre une règle, 
un nouvel acquis (mieux vaut qu’il soit « positif ») ; et cet à priori, ou cette habitude – tel un tapis 
fait de nœuds organisés, et sur lequel on peut marcher – peut être utilisé pour avancer vers de 
nouvelles expériences, de nouvelles créations. 
En relisant mon journal, je constate que je parle à Michka avec mes images intérieures. Elles lui 
parlent, mais par le recul de la relecture, je me propose de me retirer progressivement et de lui 
donner plus de place dans l’interprétation, ou même l’absence d’interprétation. 
C’est bien que les parents aient été rapides pour que Michka ait des appareils ; ensuite qu’ils aient 
été ouverts à l’intervention d’un enseignant spécialisé, car ils viennent d’une culture où il faut viser 
la perfection, « à la dure », et où l’on a tendance à ignorer les faiblesses, et faire tout pour ne pas 
montrer une fragilité ou une déficience. De plus, le déni est observé et reconnu – par les 
psychologues de l’ECES avant tout – comme étant une tendance naturelle chez tous les parents 
dont les enfants souffrent de surdité. Cette perte auditive est d’autant plus facile à oublier que ce 
handicap est invisible… si on ne met pas les appareils. (29.09 au 03.10.14) 
Je me renseigne directement auprès de Michka, au mois de mai, pour savoir plus précisément, 
quand la surdité a été détectée, et quand les appareils ont été posés. J’apprends que les informations 
que j’avais reçues officiellement au départ sont erronées. En effet, il me répond qu’il était trop petit 
pour se souvenir : la surdité est connue depuis peu après sa naissance, et ce serait lui qui n’aurait 
jamais voulu porter d’appareils ! Quel que soient l’historique réel, j’observe que Michka a pris sur 
 83 
lui, non seulement le déni de sa surdité, mais le refus de porter des appareils. Ce qui me paraît 
intéressant, c’est que maintenant, il prend effectivement de plus en plus de responsabilités, 
d’initiatives et assume de mieux en  mieux qui il est, comme il est. Il subit de moins en moins son 
sort passivement et devient de plus en plus « créateur » de sa situation. 
4.3.2. Propositions : devenir interprète et créateur de sa propre vie 
Lui prêter attention par l’écoute de son langage, reconnaître l’importance de ses besoins et de ses 
envies, parfois étranges, donner à Michka la possibilité de créer sa vie sur cet entendement 
particulier, semble l’induire – comme les élèves – à s’affirmer. Il découvre qu’il a des potentialités, 
des idées, une histoire de vie qui peut être intéressante – au moins pour une personne qui s’y 
intéresse. Il apparaît que l’approche de l’histoire par sa narration, en l’habillant d’un nouveau genre 
– le conte – constitue un instrument de nature à éviter le blocage. La nature stéréotypée du genre du 
conte est par définition sans lien direct avec le réel, et de ce fait, elle introduit la distance qui 
protège celui qui va pouvoir se sentir en sécurité ; il peut ainsi se concentrer sur la création de son 
œuvre (sa vie) à partir de l’intérieur. Il n’est plus dans la crainte du danger d’être repéré, traqué. Et 
donc ne se croit plus obligé de fuir la réalité. S’il n’a pas le pouvoir de transformer la réalité 
extérieure, il a celui de transformer – par l’instrument du conte – son lien au réel. Il devient créateur 
de sa vie par l’interprétation qu’il en fait, en lui-même. 
En écoutant ou en racontant des contes, il écoute ce qui lui parle de lui autant que des autres ; son 
subconscient est l’éducateur du conscient et joue le rôle d’oreille filtrante ; il choisit de retenir ce 
qu’il veut, ce qui le nourrit et qu’il peut digérer. Les contes participent à cette reconnaissance du 
sens à travers les mots. Les images suscitées, souvent symboliques, n’exigent rien : seul le plaisir de 
l’écoute du moment, de la résonnance de ce qui parle en soi, compte. C’est la raison pour laquelle, 
je n’ai pas fait du conte un prétexte de travail, mais un outil de travail. 
Ce que Michka en retire du point de vue de son développement personnel est la capacité à se 
raconter, ce qui signifie qu’il s’accepte. Alors qu’au début du travail en juin 2014 il tend à être 
replié sur lui-même et à se dénigrer, au fil du temps, non seulement il cesse de se dénigrer, non 
seulement sa posture est de plus en plus souvent consciemment droite, mais il s’accepte au point de 
pouvoir assumer des évènements dont il dit « avoir honte ». Auparavant toléré dans la classe, mais 
en marge, il est de plus en plus apprécié au sein du groupe d’élèves, au point d’y tenir un rôle positif 
reconnu par tous (désigné chef de classe), d’être écouté et même sollicité pour de l’aide. 
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Il est clair que, relativement au conte, Michka est un enfant particulier : son grand-père écrit des 
contes, et il est très réceptif à ce type de récit. Son envie d’écrire également des contes, et de 
traduire ceux de son grand-père, ont donné à ce travail une consistance particulière. 
Si l’on admet que la façon d’appréhender le monde par les entendants est la façon normale, et que 
c’est par cette appréhension « normale » du monde que l’individu entendant agit et a une emprise 
sur le réel, force est de constater que le malentendant n’a pas une appréhension du monde 
« normale ». Elle est modulée par son handicap d’une part, par les stratégies compensatoires qu’il a 
mises en place, d’autre part. La transmission par voie orale du savoir, des connaissances, des 
informations, de même que des sentiments, des états d’âme, etc., recouvre pour le malentendant 
diverses spécificités, que je tente de caractériser par les remarques suivantes : 
– Contrairement aux entendants, les malentendants ne peuvent se permettre le luxe de n’écouter que 
la structure de la langue et la signification des mots et des phrases, ils doivent saisir et comprendre 
le sens et l’intention du message. Ils essaient toujours de comprendre le sens derrière les sons ; il 
s’ensuit que les « dialogues de sourds » ne se produisent pas entre eux: ils ne sont vécus qu’avec, et 
par, les entendants !29 
– Cette nécessité impérative de comprendre le sens, pour retenir et se rappeler de quelque chose, 
amène le malentendant à inventer (orienté sur le concret), et à mettre en place des stratégies souvent 
complexes. Les entendants, eux, ont plus de facilité à imaginer (en lien avec l’abstrait), les 
malentendants à inventer ; toutes deux sont des stratégies (de survie psychologique), d’inclusion, de 
compréhension. Dans le même ordre d’idées, les « trucs » d’apprentissage « ordinaires » ne 
« parlent pas » à celui dont le cerveau entend autrement. Ce dernier a de la peine à retenir les règles, 
du fait qu’il relève d’abord les particularités avant la généralité. Par exemple, sa rencontre du mot 
« mâle » met à mal la règle qu’un mot au féminin se termine par « e » ! Singularité du sujet unique, 
pluralité des sujets infinis…  
– La surdité accentue fortement le besoin de cohérence, de respect d’une règle énoncée et de 
justesse autant que de justice. Elle recherche la sécurité d’une compréhension « en connivence » 
avec l’autre, pour introduire de la complicité, de la solidarité. La loyauté qui découle de la fidélité à 
la relation, rend plus difficile le deuil de ces vérités partagées, passagères. Le regard et l’écoute 
                            
29 relevé dans un forum par une éducatrice sourde 
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attentive de l’autre font du malentendant un être non seulement particulièrement sensible, mais 
aussi dépendant de ce qu’il comprend du monde, par l’intermédiaire de l’oreille de cet autre. Cette 
condition à son intégration influe sur son comportement, qui ressemble à celui du petit enfant 
influençable, ou têtu. Mais arrivée à maturité, cette aptitude peut être transformée en compassion.  
– Le conte – sa prise en compte de l’invisible – propose une éducation et un enseignement : une 
possibilité de construire cette maturité sur la base de la reconnaissance. Il inclut l’acceptation de la 
frustration du « pas tout », favorise l’inhibition et la pacification de l’anxiété. 
– La qualité « d’écoute » des yeux, « complétée » par celle des autres sens, y compris, 
paradoxalement, par l’ouïe, est remarquablement aiguisée chez un malentendant ; elle est également 
le reflet de son propre besoin d’être entendu. Tout à l’écoute de ce que l’autre dit, il est absorbé par 
le processus d’imaginer le sens de ce qui est transmis, ce qui parfois peut faire croire qu’il est 
ailleurs. Je dirais qu’il est, en permanence, dans « l’intimité » de l’écoute. Cette qualité d’attention, 
les entendants la trouvent dans des contextes particuliers – comme le bistrot – peuplés, habités, 
vivants, enveloppés dans un bruit de fond commun, dans lesquels ils se sentent entouré d’un 
« cocon » physique et acoustique, dont l’écrin protège le partage, brouille l’écoute étrangère 
indésirable, favorise l’audace de se dévoiler et la disposition d’être dans cette écoute intime, sans 
crainte que les autres entendent. Pour le malentendant, ces conditions, rajoutées au naturel, font 
écran. Pour suivre ce qui se passe, il est dans cette nécessité d’attention en permanence, de manière 
ordinaire, et cela l’épuise ; il ne peut prendre distance autrement qu’en débranchant ses appareils. 
– En écoutant ou en racontant des contes, il écoute ce qui lui parle de lui autant que des autres, son 
subconscient sera l’éducateur du conscient et jouera le rôle d’oreille filtrante ; il choisit de retenir ce 
qu’il veut, ce qui le nourrit et qu’il peut digérer. Les contes participent à cette reconnaissance du 
sens à travers les mots. Les images suscitées, souvent symboliques, n’exigent rien : seul le plaisir de 
l’écoute du moment, de la résonnance de ce qui parle en soi, compte. C’est la raison pour laquelle, 
je n’ai pas fait du conte un prétexte de travail, mais un outil de travail.  
4.4.  L’oralité, le paradoxe du malentendant 
4.4.1. De l’écoute à l’entendement 
On pourrait croire que, pour aider sérieusement un élève malentendant, lui donner un texte devrait 
suffire pour palier au manque d’audition. Ce n’est pas ce que j’ai observé, et c’est ce que j’appelle 
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le paradoxe du malentendant. Mon observation est la suivante : pour pouvoir comprendre un texte 
écrit, pour pouvoir comprendre ce qu’il lit, l’élève malentendant doit idéalement l’entendre. Comme 
pour l’élève entendant, pour l’élève malentendant l’oralité est un passage dont il est fortement 
souhaitable qu’il précède l’écrit. 
[…] Michka m’a d’ailleurs proposé de m’apprendre le russe ! 
Nous jouons ensuite en individuel, avec Michka, comme si nous étions des personnages qui 
parlaient d’autres langues (avec les accents typiques) « en français », pour développer la 
reconnaissance des rythmes et des prononciations. Chacun essaie de deviner « l’origine » de 
l’autre dans son accent en français. Et nous racontons des choses apparemment anodines comme : 
ce que nous aimons, d’où nous venons. Cela nous amène à décrire des paysages, des lieux où l’on 
parle ces langues, nous en venons à imaginer la qualité de la terre de ces endroits et essayer de se 
mettre dans l’ambiance du climat, des odeurs, de la culture. Cela nous permet d’aborder un 
apprentissage par son côté vivant, ludique. (15 au 19.09.15) 
Le ton de départ est donné, comme l’initiale d’un mot, une destination de voyage, il colore notre 
mode de communication : le jeu et la représentation pour raconter de manière légère ce qui peut être 
profond. (Un conte pourrait être le contexte pour mettre en parole tous ces personnages, même si ce 
ne fut pas le cas ici). 
Le but de cette présentation est simplement de prendre conscience de la force des idées toutes faites, 
et d’ouvrir ce champ à ce qui est moins évident. Rentrée du 27 octobre : 
Anglais : to match... Michka repère très bien les mots-clé. We are staying...  We aren’t going on our 
own. Il a besoin de répéter à voix haute ce qu’il entend pour retenir. Révision  pour le travail 
d’anglais, en individuel, il se prend au jeu des colliers de mots, et se débrouille très bien : trouver 
un mot de vocabulaire qui commence par la dernière lettre du précédent, suite de mots qu’il 
transforme en comptine. (27 au 31.10.14) 
Michka aime les jeux de sens, les jeux de mots et il découvre un peu plus les jeux de sons que nous 
avions commencé un mois plus tôt, avec les accents en français. 
 À la rentrée du 5 janvier […] La classe répète divers chants avec l’enseignante. Michka suit très 
bien le rythme, mais a plus de peine avec la mélodie. (05 au 09.01.2015) 
 87 
C’est une logique en lien avec la surdité, pourtant il retient bien des pages musicales classiques 
entières qu’il arrive à chanter seul. Il me montrera qu’il a besoin d’entendre le morceau joué à 
l’extérieur, de préférence par un instrument, alors il mémorise en chantant par-dessus et peut le 
reproduire avec sa voix. 
Reprise le 2 mars, après mon congé accident, il me fait une démonstration de quelques-unes de ses 
compétences en chant : 
Il s’est bien ressourcé pendant cette semaine en Russie, et à mon avis, le fait de parler le russe a 
participé à cette régénération30.  
Au moment de la sonnerie, Michka chante la mélodie de l’horloge de sa grand-mère qui ressemble 
à celle de l’école. Je suis impressionnée par la justesse des intervalles.  
A la sortie de la matinée, il me chante la deuxième valse de Chostakovitch… les deux premières 
minutes ! Puis Katucha. S’il reprend, il a tendance à monter, ce qui est étonnant. Tout cela pour 
éviter de reprendre le chant anglais qu’il n’aime pas, et que je lui proposais de travailler ensemble, 
en individuel. (02.03.14) 
Pour moi, ce qui précède montre qu’il a beau être plutôt relâché en apparences, il exprime une 
certaine tension ou attention très aiguë par la voix. Il est aussi intéressant de voir que le fait de 
montrer quelque chose cache ce que l’on n’aimerait pas aborder… La sonnerie l’a d’ailleurs sauvé 
d’aller trop loin dans ce chant anglais ! 
Après la pause, il arrive un peu en retard et s’excuse de m’avoir fait attendre. Comme je lui dis que 
je ne suis jamais désœuvrée, il demande la signification de ce mot.  Nous explorons la famille de 
mots, la différence entre la notion d’ouvrier, d’opérateur, d’artisan, d’artiste, de  créateur ou de 
réalisateur. Il réalise qu’il est souvent… « un utilisateur » ! (30.03 au 3.04.14) 
… C’est ce qu’il dit, mais c’est encore sa manière de se percevoir, qui n’est qu’une facette de sa 
réalité perceptible en ce moment. 
Pendant la récréation, nous imaginons comment il serait possible de faire les pions du charret. La 
proposition de Michka est de « prendre des pierres et les peindre pour les différencier. En bois, on 
                            
30 Cf. Ouaknin : le fait de parler deux langues minimum stimule la zone du plaisir dans le cerveau.
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les sculpte ou on peut aussi les peindre ». Je souligne le fait qu’il aime les matériaux naturels… Et 
lui propose de réfléchir jusqu’à notre prochaine rencontre sur ce qu’il pourrait réaliser, il peut 
même commencer, si ça lui chante ! (20 au 24.04.15) 
Il préfère réfléchir à comment faire des pièces plutôt que d’en faire. Je crois que c’est plus moi qui 
ai envie qu’il ait envie de jouer avec les autres à la récréation. Lui se sent bien dans son monde ou à 
échanger avec moi quand je suis là. 
À la pause, nous lisons en alternance le conte de « Conte et Compte » (dans lequel se trouvent les 
personnages Conte et Compte), que j’avais abordé en groupe oralement, qu’il avait déjà lu seul, 
mais dont il préférait me raconter la fin plutôt que de me l’envoyer par écrit. J’écris donc le plus 
fidèlement possible, en simultané, le dénouement que propose Michka (nous lirons le mien 
ensemble à la rentrée de la pause de midi). 
Michka invente une fin, je retranscris ses mots : « Il faut une belle fin… ou une bonne fin. Mais vu 
que c’est un conte il faut qu’elle soit belle, et c’est Conte qui doit s’en occuper. Mais peut-il 
compter sur Compte pour l’aider ? Il faut introduire un autre personnage. Le protagoniste que je 
propose est Savoir. Comme il sait tout, il sait quoi faire. Mais sans Pouvoir il ne peut rien. Alors il 
l’appelle. Mais Pouvoir qui peut tout a besoin de Faire pour faire. Dans leur recherche les uns des 
autres, il leur arrive plein de péripéties, et ils comprennent qu’ils ont besoin des uns et des autres 
pour créer le mouvement d’évolution. Savoir dit alors aux deux comtes qu’ils doivent partir 
ensemble à la recherche de Pouvoir et Faire : il sait que cette aventure les rapprochera et leur 
apprendra, de même, qu’ils ont besoin l’un de l’autre. Plus tard, je raconterai les aventures de 
Conte et Compte, qui, au cours de leur recherche découvrent leur entr’aide. Cette fin est un plan, 
après j’étofferai l’histoire avec les détails des péripéties, des dialogues, des jeux de mots (très 
important les jeux de mots !) Maintenant, je dois vous laisser pour aller manger », dit-il avant la 
pause de midi. (04 au 08.05.15) 
De la même façon, il me dira au mois de juin : « Notre ventre contient en effet deux cents millions 
de neurones qui veillent à digérer et échanger des informations avec notre "tête"… Qui n’est pas la 
seule à gérer »… Genre de réflexions qu’il me fait au passage. 
Le fait qu’il préfère m’entendre parler plutôt que me lire, qu’il se lance dans une longue description 
verbale de la trame du conte, ou dans des « récits scientifiques », illustre l’importance de la 
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communication orale. Non seulement elle est importante : elle est essentielle. 
Au retour de la pause, nous sommes dans sa classe, le maître principal travaille à son bureau et 
nous à sa table. Nous nous relayons dans la lecture de mon dénouement à haute voix (suite et fin du 
conte de « Conte et Compte »). Malgré le langage complexe et les fou-rires au moment de cette 
lecture commune (Michka lit vite en éludant la fin des mots), il me fait le signe du pouce « bien » à 
la fin. Il a compris le sens des mots, sauf « contentieux » (que je lui explique au passage) et il 
vérifie la justesse de certaines de ses compréhensions. Je suis impressionnée une fois de plus par la 
richesse de son vocabulaire et de ses connaissances dans des domaines complexes (par exemple sur 
le fonctionnement du cerveau). (04 au 08.05.15) 
4.4.2. Propositions sur l’expression orale et l’écriture, sur l’ouïe et la lecture 
Par la bouche, sur le souffle, sort le verbe. Son flux – le fleuve du langage – est contenu entre deux 
rives, et c’est la complémentarité de ses deux lèvres qui provoque la friction et engendre la parole. 
La vie est vibration orale avant d’être inscription. Elle est mouvement, rythme, son, image… On 
pourrait croire que, pour les malentendants, la communication orale est d’importance mineure –
puisqu’ils ont une déficience auditive – et qu’ils seraient heureux d’y substituer une communication 
écrite par exemple. Il n’en est rien. C’est le paradoxe du malentendant : il est très attaché à – et a 
besoin de – la communication orale. Elle est essentielle pour lui autant que pour un entendant. Il a 
parfois besoin d’un complément d’information, visuel, d’où l’utilisation grandissante du Langage 
Parlé Complété. Les stratégies compensatoires mises en jeu mobilisent plus de capacités cérébrales, 
sensorielles et motrices. À ma connaissance, il y a absence d’étude sur ce point de la malentendance, 
tant du côté de la psychologie, de l’enseignement, que de la neurologie. À nouveau, ce sont des 
observations qui ont probablement été faites, mais apparemment pas décrites. J’en suis donc réduite 
à faire part des mes conclusions, suite à six années de suivi d’enfants malentendants, sous la forme 
d’hypothèses : 
– La vibration dans la cochlée, ressentie à travers le langage parlé est essentielle pour les 
malentendants. La sollicitation de la cochlée a un effet structurant et « perméabilisant » aux 
connaissances et aux apprentissages ; elle met en lien la capacité de penser et le centre nerveux du 
mouvement. Et cette fonction est essentielle autant pour le malentendant que pour l’entendant. 
– Il est souvent supposé que, pour un malentendant, la compréhension écrite est plus aisée que la 
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compréhension orale. J’ai observé le contraire. Mes élèves malentendants sont tous plus à l’aise 
avec un texte délivré oralement en vis-à-vis, qu’avec le même texte écrit. Pour eux, l’écrit n’est 
qu’une succession de signes typographiques associés, avec entre eux des vides et des symboles de 
ponctuation ; l’effort d’interprétation et la latitude d’erreurs potentielles sont énormes. A l’oral, la 
lecture des expressions corporelles – sur les lèvres, sur le visage, dans les mouvements – 
l’accentuation, le rythme et la prononciation apportent des repères qui viennent compléter l’audition 
et permettent une visualisation mentale. Les apports affectifs sont aussi très soutenants. Les images 
ainsi formées vont pouvoir à leur tour compléter les manques auditifs.  
– En revanche, l’écoute d’un enregistrement audio est difficile. Il arrive exceptionnellement qu’une 
voix ayant un rythme, un débit et une diction appropriées, soit comprise, parce qu’elle correspond 
au spectre de sons audibles par le malentendant, avec les spécificités de chacune de ses oreilles. 
Mais chaque déficit est unique, même chaque côté, ce qui implique l’unicité de chaque appareil. 
– Pour les malentendants, les processus mentaux et l’accès au langage parlé sont également facilités 
par l’utilisation de jeux de sons sur le dos des mots. Par exemple, « le conte-texte », « main-tenant», 
« mère-veille», leur parle en évoquant d’autres mots dont ils ont une vision, et cela enrichit leur 
visualisation, comme une enluminure qui met en valeur, qui éclaire et illustre le propos. De plus, 
cela leur sert de moyen mnémotechnique et les met en lien avec le plaisir. L’histoire qui entoure le 
mot le rend vivant, parlant ; et ceux qui communiquent avec ces mots en reçoivent l’énergie vitale. 
L’utilisation de l’étymologie, de la famille des mots et de leur sens favorisent également la 
compréhension (par exemple « compréhension » qui veut dire « prendre avec »), et je les utilise tout 
aussi régulièrement. 
4.5.  Mémorisation et relation aux apprentissages.  
4.5.1. Apprendre et mémoriser 
Une fois que le sentiment d’appartenance est intégré, que la posture est ajustée, que la capacité 
d’être acteur et créateur est reconnue, et que le paradoxe du malentendant ayant besoin de passer 
par l’oralité pour accéder à son propre entendement est admis, l’essentiel est en place pour 
permettre l’apprentissage et la mémorisation. Le conte est bien entendu un outil adapté pour aborder 
de façon intéressante, plaisante et ludique, à peu près n’importe quelle notion : 
Ainsi, je peux faire allusion à ce conte (du « p’tit bonhomme qui a un très beau coup de bol » 
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(10.10.2014)) pour aborder plusieurs notions. Par exemple en histoire (les luttes de pouvoir, la 
richesse d’une culture), en science et géographie (densité des matériaux, frottement, leviers, mise 
en mouvement par le son… configuration d’un paysage en lien avec la nature de son sol, de l’eau, 
de la température, de l’aménagement par l’homme, des déchets, de la constitution de l’air, de la 
pollution), en dessin, et bien sûr en musique. Et leur compréhension, même si elle ne « coule pas 
toujours de source », s’ancre solidement et clairement, et peut être abordée dans une fluidité très 
appréciable. (05 au 09.01.15) 
Quand nous échangeons à ce propos, lors de divers cours, je constate, avec les enseignants, que les 
sujets sont familiers aux élèves : ils ont retenu des notions à partir du conte, des compréhensions 
dérivées que nous relevons. 
Mais il ne s’agit pas exclusivement des apprentissages scolaires et de la mémoire pour les tables de 
multiplication, le vocabulaire allemand ou anglais : le conte établit un pont avec la mémoire 
collective, un savoir et des apprentissages plus ancien, qui forment nos racines sociales et 
individuelles. Dans bien des pays il n’y a plus ni roi ni prince depuis longtemps ; bien des enfants 
n’ont jamais vu un puits, ne connaissent ni la quenouille, ni le rouet, ni le métier à tisser. Par 
l’intermédiaire des contes, l’enfant se rappellera de ce qui n’existe plus, de ce qu’il n’a jamais 
connu. Le conte transmets également des mémoires archétypales, au-delà des différences culturelles 
(Decourt & Reynaud, 1999) qui remontent à l’origine de l’humanité et dont personne ne peut 
attester, mais qui parle à tous les humains. Le savoir culturel est également véhiculé par les 
chansons « anciennes » : 
À la période de chants l’enseignante passe la chanson qui parle « des p’tits trous, des p’tits trous, 
toujours des p’tits trous … ». Michka est le seul à lever la main pour répondre à la question du 
métier auquel Gainsgourg fait allusion. Il comprend qu’il s’agit du métro et raconte les différences 
entre Paris et Moscou. (05 au 09.01.15) 
Alors qu’il n’y a plus – et depuis bien longtemps – de poinçonneur à la station « Porte des Lilas », 
et que Michka ne connaissait pas Gainsbourg, il a pu faire la connexion entre la chanson, la réalité 
et l’époque de cette chanson. Il est souvent le seul qui comprenne les questions, l’humour des 
adultes, et s’exprime maintenant régulièrement pour partager les liens qu’il sait faire entre ses 
connaissances. Il lève la main et attend la parole donnée, même en musique. Son impulsivité s’est 
tempérée, en tous les cas en ma présence.  
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Reprise le 2 mars 2015 (après mon congé accident) : Michka rencontre des difficultés de 
mémorisation et d’apprentissage dans des domaines typiquement scolaires. Il confond l’allemand et 
l’anglais, mais commence à adopter une stratégie d’ouverture à la parole, « étrangère » à 
l’expression de ses questionnements et de ses recherches de compréhension (ce qui lui permet de 
sortir la pression qui était en excès à l’intérieur). C’est-à-dire qu’il joint dans une même phrase, 
des mots d’anglais, d’allemand, de français et même de russe (il y a des similitudes avec 
l’allemand, dit-il), et il transforme les mots pour les conformer à la langue qu’il travaille. C’est 
touchant et drôle !(du 02 au 06.03.15)  
(Cette stratégie est fréquente chez les enfants de familles bilingues, jusqu’à l’adolescence). Le 
progrès notable n’est pas spécifiquement lié au conte : il est en lien avec le fait qu’il est écouté, 
intégré, qu’il a plus confiance en lui, en la valeur de ce qu’il a à dire. Il se donne les moyens de 
partager ce qu’il sait être utile, juste ou intéressant, avec sa parole : le fond justifie la forme et 
motive l’effort du mouvement langagier à travers lequel il se livre. 
 Mail de ma part en réponse à Michka le 02 mars: […] Je te félicite encore pour ton 4 en allemand, 
et ta façon de t’engager à parler, en utilisant les mots que tu connais en y intercalant ce que tu sais 
dans une autre langue. Tu as mis le mouvement en route de l’expression, et surtout, tu fais 
maintenant tout ce qui est nécessaire pour te faire comprendre. Tu as bien grandi, et pas seulement 
physiquement... Bravo pour ton travail, je t’encourage à continuer sur cette lancée.   Je te souhaite 
une très bonne semaine[…] 
Je rencontre l’enseignant d’anglais qui a un moment de libre pour faire le point. Ce dernier me dit 
que Michka a eu des oublis, ce qui lui a valu une après-midi de retenue. Il semblerait que mon 
absence l’ait déstabilisé, ce que son père et lui-même me confirmeront. A la pause : Michka me dit 
que sa difficulté avec l’anglais n’est pas liée à une « rivalité » avec la langue russe. Il a juste de la 
peine avec l’écoute et la prononciation. En revanche, l’allemand est très proche du russe. Par 
exemple, il y a aussi trois déterminants, des cas, certains mots se ressemblent, comme Kino. Il est 
évident aussi pour lui que l’anglais et l’allemand ont des similitudes. 
Pour mon poignet, il me recommande de manger du calcium, et de la vitamine D en allant au soleil, 
parce que ça participe à la consolidation des os en amenant le calcium aux os, comme 
l’assimilation du fer est favorisée par la prise simultanée de vitamine C. Alors je lui pose la 
question de ce qui, a son avis, favoriserait son assimilation difficile des vocabulaires anglais et 
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allemand… La question reste en suspend. (du 09 au13.03.15) 
Il partage volontiers ses connaissances pointues avec moi, après m’avoir posé des questions pour 
vérifier ma compréhension sur le sujet. Il est très sensible à la façon de transmettre et à façon de 
garder en mémoire. Quand le maître d’histoire demande : 
-Pourquoi plante-t-on des arbres ? - Michka répond : Parce que c’est la vie, pour maintenir la 
mémoire, pour les suivants (il cite le platane de 200 ans à Vevey) (du 20 au 24.04.15) 
Il a aussi conscience que l’on met en place des témoins qui durent plus longtemps que notre vie et 
raconte autrement l’Histoire. La connaissance du fonctionnement des « choses » et des gens 
l’intéressent beaucoup.   
Je lui fais encore part de cette réflexion : « Si nous faisons le compte, il ne peut y avoir de liste 
exhaustive des interprétations possibles ni des morales extraites d’un conte. En effet, ces deux 
termes « conte » et « compte », qui semblent être des frères ennemis, sont en fait issus d’un seul et 
même comte qui, à l’origine, rythmait aussi bien les comptines, que la narration des contes31. Dans 
le langage, nous avons petit à petit fait évoluer les deux significations en les différenciant. C’est un 
peu comme l’histoire de la tour de Babel. » Je demande à Michka s’il connaît, il raconte 
rapidement et précisément ; trouvant l’analogie pertinente, il rajoute : « Souvent on dit la même 
chose et on croit que c’est différent, et on ne comprend pas ». (du 04 au 08.05.15) 
« L’homonymie ne gênait guère nos ancêtres pour lesquels le conteur était aussi bien un trésorier 
qu’un conteur. » (Sempere, 2012, pp. 8-9)   
Le maître principal l’appelle pour faire le point sur ses résultats scolaires, ses moyennes. Michka 
me dit que je peux venir aussi. Il est très fâché de revoir LA note de travaux pratiques issue d’une 
collaboration désastreuse avec un camarade qui n’avait rien fait ; cette note de 3½ lui baisse sa 
moyenne à 5.0, mais l’enseignant lui montre les progrès faits dans toutes les branches. En octobre, 
il était en soucis, ses résultats étaient médiocres, il échouait. Et là, il a remonté ses notes, même 
dans les langues, et il a plusieurs points d’avance.  L’enseignant confirme que l’aspect culturel 
                            
31 Selon Monsieur Warchter, professeur de linguistique à l’uni de Bâle et de Lausanne, à qui j’ai posé la question ; et la définition 
étymologique tirée du Dictionnaire des littératures de Langue française des Editions Bordas, 1987 : le mot « conte » est attesté dès 
1080. Il dérive de « conter », du latin « computare », énumérer – d’où les « comptines » – puis énumérer les épisodes d’un récit, donc 
« raconter ». 
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d’une langue est très important, et qu’il est logique pour un russophone – dont la famille était 
impliquée dans la révolution –  de ne pas se sentir d’affinité avec l’anglais, en plus de la difficulté 
d’audition. Il rajoute que les français, après la guerre, n’aimaient pas l’allemand, même s’ils 
n’avaient rien contre les personnes qui le parlaient. Michka lui rétorque que non, cela ne 
l’influence pas : il fait très bien la différence entre des personnes – les Allemands d’aujourd’hui, 
qui ne sont pas responsables des actes des nazis, qui de plus sont du passé. (11au 15.05.15) 
J’apprécie la portée de sa réflexion. Il ose se positionner, ne cherche pas de justification à ses 
difficultés, même si elles lui sont présentées en face : il assume ses faiblesses, ses lacunes et ses 
erreurs. Le changement depuis une année auparavant est remarquable sur tous les points. Michka est 
devenu indépendant et solide ; il n’hésite pas à s’affirmer, il sait mobiliser son intelligence et sa 
créativité pour trouver des solutions et avancer dans ses apprentissages. Pour cela il n’hésite pas à 
invoquer des histoires, à transformer ce qu’il doit apprendre en histoire. 
Je rencontre Michka à la sortie l’école, il voit le livre que j’ai dans mon sac et me demande ce que 
c’est (il est toujours aussi curieux et attentif aux détails), je lui présente brièvement l’auteur qui 
traite de l’humanité de l’homme en devenir (et fait le pont entre les sciences et les religions, de 
religiare). Il réplique : « Au fait ce qu’il fait, c’est réunir ceux qui se battaient. Avant c’était la 
religion qui interdisait la science : l’affirmation de Galilée  comme quoi la terre était ronde était 
condamnée par l’église (allusion à la révolution autour du soleil, et la distinction entre 
révolutionner et révolter) qui mettait l’homme au centre ; et maintenant ce sont les sciences qui 
dominent la religion et font de leurs sciences une religion ». Michka dit que « l’homme est passé du 
centre au sommet, que la science a oublié de faire de la science. Cela prouverait que l’homme est 
construit comme ça, qu’il a toujours besoin de se valoriser lui-même. Ça me rappelle une légende 
sur … ». Il me raconte alors l’histoire russe de « iaouki » avec le boomerang de la gentillesse qui a 
passé par toute la Russie avant de revenir… « Elle a touché tout le monde qui a pu recevoir et 
donner. C’est comme l’effet papillon »… 
Il aime être écouté et ne tarit pas de partager ce qui le passionne et à quoi je prête très volontiers 
l’oreille. Il voit encore les annotations que j’ai faites dans mon livre et dit :  
… « C’est dommage d’écrire dans les livres, parce que ça devient un cahier… » 
Alors je lui montre le titre du livre et lui dit que justement, le titre induit la possibilité de compléter 
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le livre et qu’il arrive de trouver des pages blanches, pour y inscrire ce qui rend le livre vivant à 
travers celui qui le lit. 
… Quand je lui demande ce qui est le plus précieux dans ce que je peux lui apporter et qui favorise 
son intégration, sa confiance de pouvoir progresser dans les apprentissages scolaires, il me dit 
sans réfléchir : « Etre écouté »… Je lui demande l’effet de cette écoute : « ouverture … » 
C’est comme si l’oreille et la bouche s’ouvraient en même temps : une embouchure sur la 
possibilité de s’intéresser à tout, d’avoir le droit de tout dire, tant qu’on ne fait pas de mal à 
quelqu’un. 
Michka (suite) : « … Mais bon, si l’on considère encore l’effet papillon… La chose la plus petite a 
un effet sur des catastrophes aussi… comme l’histoire du concorde : c’est peut-être quelqu’un qui a 
mis une pièce d’un autre avion, parce qu’il avait mal dormi, parce que la mouche qui l’avait gêné 
avait été chassée par la queue de la vache qui avait été déplacée et… qui venait de l’endroit où le 
conducteur qui la transportait m’avait laissé passer gentiment sur le passage pour piéton ! Donc on 
peut avec un acte volontairement gentil provoquer de la souffrance. » Je lui demande quelle est la 
différence entre la place de la vache ou de l’humain dans ce processus de cause à effet. En fin de 
compte il dit que « c’est l’intention qui motive les actions de l’homme qui sont différentes, mais 
souvent moins bonnes que celles des animaux ». Ce qui fait la différentiation avec les animaux ? Il 
ne voit pas grande différence entre l’humain et l’animal. […] Il dit encore : « Je ne sais pas ce qui 
me prends de dire toutes ces choses hautement philosophiques, avec vous, j’imagine et j’invente des 
légendes, peut-être c’est vous qui me contaminer, en tous cas, j’aime ça ! » (11au 15.05.15) 
Mais il s’agit plus que de l’école, il s’agit aussi de ses racines. Depuis qu’il s’en souvient, Michka a 
été accompagné par la lecture et le récit – par sa mère – de contes russes. Cette parole l’a nourri, 
bien que malentendant, d’un goût de la communication, du partage, qu’il recherche sans retenue 
malgré sa surdité. Il est capable de me raconter ainsi des souvenirs très anciens.  
4.5.2. Proposition sur l’accès à la mémoire et aux apprentissages  
Le conte est à mettre entre toutes les oreilles, dans le crâne, mais aussi de bouche à oreille, d’une 
oreille à l’autre, dans une recherche permanente de ce qui est entre, et de ce qui entre dans les 
oreilles, est perçu, connu ; de ce qui est à la source de la complémentarité, du par-radis (paire 
radicale), de l’équi-libre qui peut se réengendrer, recréer un déséquilibre, une matrice en recherche 
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de nouvel équilibre. 
C’est le compost du passé qui constitue la terre du présent. La mémoire est la racine par laquelle se 
nourrit l’invention du futur. Apprendre à se connaître, s’autoriser activement un mouvement vers le 
changement, s’ouvrir à ses envies, se comprendre en étant le plus authentiquement soi-même et en 
s’accordant avec soi, est nécessaire, si l’on veut vraiment pouvoir rencontrer l’autre, commencer à 
le comprendre, pour s’accorder avec lui, et connaître le monde. 
– Un élève malentendant est, sur de nombreux plans, différents d’un entendant. Il n’est pas juste un 
élève dont les oreilles fonctionnent moins bien, ou pas du tout. Son besoin est différent,  il lui faut 
autre chose. Il est essentiel pour lui, encore plus que pour un entendant, de compléter la lecture par 
le langage verbal, en vis-à-vis, et par l’expression par le mouvement du visage et du corps. Un être 
est toujours différent du voisin,  et c’est une attitude intellectuelle insidieusement perverse que celle 
de ne pas vouloir faire de différences. Lévy-Strauss (1958) relève ce fait en déclarant qu’il y a 
autant de différences culturelles que de différences naturelles. On entend régulièrement dire 
que: « La vie est une école, mais l’école n’est pas une vie ! » Et si l’on arrivait, à rendre la réussite 
de sa vie et la réussite scolaire compatibles, à stimuler l’envie de se souvenir, peut-être serait-ce 
possible – en prenant le plus grand commun diviseur et le plus petit commun multiple des 




















             Marianne Moos 
             septembre 2014 
Figure 2 : Déficience auditive et accès aux apprentissages : en voyant ce schéma, Michka me dit : 
« c’est exactement comme ça, comment vous savez […]. Est-ce que vous m’en donnez un ? » 
(journal de bord du 22 au 29.09.14).   
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5. Synthèse 
Au cours de ce travail, j’ai observé les éléments suivants:  
1° Il ne suffit pas d’équiper un malentendant d’appareils auditifs et de lui fournir des consignes 
écrites, pour résoudre ses difficultés. Plus que les autres élèves, il a besoin d’être écouté, entendu, 
de manière attentive, dans un cadre sécurisé, à vocation « autorisante », permettant à l’élève de 
s’inscrire dans une posture dynamique et réceptive : celle d’observateur-acteur-créateur. Et il est 
sécurisant pour lui de constater que les symboles et les archétypes des contes relèvent d’un langage 
universel, commun aux entendants et aux malentendants. 
2° L’oralité de la narration et de l’écoute attentive induit la verticalité, incluant la communication 
face à face, le regard levé devant soi. Cette posture, avec le dos droit, favorise la joie, l’engagement, 
la relation… et donc de mouvement, la mise en projet.  
3° « Le pouvoir créateur intrinsèque au fait même de vivre » (Winnicott, 1975), est stimulé par la 
pulsion vivifiante du récit. Au commencement était l’homme, disent les contes les plus archaïques. 
L’homme a le pouvoir et la responsabilité de la création. Et c’est la parole partagée, le verbe, qui 
continue de créer à l’infini… Et cet infini, il l’a nommé Dieu. « Ce n’est que bien plus tard, 
qu’oubliant ses origines humaines, Dieu deviendra le créateur de celui qui l’a créé. » (Decourt & 
Reynaud, 1999, p.26) 
4° « L’orature » (Decourt & Reynaud, 1999) engage le mouvement du corps, les émotions du cœur 
et le cheminement des pensées. De plus en plus, la tendance est à l’oralisation – même en cas de 
surdité sévère. Elle est le vecteur de la mise en vibration du souffle de vie. D’ailleurs, dans la 
langue des signes – qui s’utilise actuellement principalement en cas de surdité profonde –  le 
mouvement du corps est véhément ; il est accompagné par des mimiques caricaturales du faciès et 
un « souffle de trompétiste ». Le LPC (Langage Parlé Complété) est de plus en plus utilisé pour 
accompagner la lecture labiale et permettre, par des positions des mains, la distinction des sosies 
labiaux. 
5° Ces instants qui comptent pour toujours sont simplement liés à un échange de reconnaissance : 
celle d’exister. La mémoire peut alors être réceptive, parce que la confiance protège la parole, vers 
un but qui implique nécessairement des apprentissages. 
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J’avais déjà posé le 10 octobre 2014, dans mon journal de bord, des réflexions qui touchent ces 
mêmes points 1° à 5°. Je constatais alors que Michka avait soif d’être encore considéré comme un 
petit enfant, appréciant l’insouciance, craignant de prendre de responsabilités. J’observais chez lui 
un grand besoin de jouer avec tout, de mettre à la bouche le crayon, la gomme, le papier. Cela lui 
était fortement reproché en classe.  
Au-delà de leur besoin évident d’appréhender et de tester leur environnement par une approche 
tactile, mes élèves malentendants m’ont confirmé qu’ils aimaient énormément jouer parce qu’ils 
n’avaient alors pas besoin de « réfléchir à plus tard ». Ils peuvent être dans le moment, sans être 
rappelés à des soucis invisibles... Et je pense que le mot « jouer » étant de la même famille que 
« joie », il serait très bénéfique et porteur, de laisser ces enfants (comme les autres d’ailleurs) 
aborder les apprentissages en utilisant et en canalisant cette faculté, plutôt qu’en la brimant, ce qui 
est encore souvent le cas… Son sens de l’humour, comme celui du jeu, est souvent bien présent. 
Les enseignants le remarquent et l’apprécient. Je rejoins en cela les propositions de la pratique 
ludocréative de Dinello (1982) qui répond à un besoin fondamental universel. 
En revanche n’oublions pas que la vie d’un enfant handicapé par une surdité est très (trop) sérieuse : 
il est constamment dans l’attention à ce que l’extérieur veut lui dire, essaie de comprendre le sens 
premier de la communication. Les ouï-dire ne viennent pas jusqu’à lui, il ne comprend pas toujours 
les plaisanteries, et pour lui, le rire peut être synonyme de ridicule. Quand il perçoit de la moquerie, 
il se sent attaqué, rejeté, et son premier réflexe de défense est physique ; souvent c’est lui qui est 
puni, parce que les autres ne comprennent pas que selon sa perception, il a été agressé. Donc s’il 
n’est pas inclus dans un jeu physique, comme le foot ou la marelle, il préfère jouer seul, avec ses 
propres règles, qui lui apportent sa dose de joie ou d’enthousiasme pour continuer… Il est important 
de savoir que ces élèves, que l’on prive de jouer, ne se sentent pas vraiment compris, parce qu’on 
leur demande surtout à eux de comprendre ; de même ils sont en rupture face à leur besoin vital de 
jouer, qui n’est pas pris au sérieux, et ils vont alors jusqu’à se cacher pour cela, dépriment souvent 
et se sentent coupables. J’ai même observé « une stratégie subconsciente » pour « légitimer cette 
culpabilité » : c’est de faire de vraies bêtises, reconnues comme telles par tous. Cette provocation 
pour susciter l’attention est un appel au secours déguisé ; son premier but est de masquer la « faute 
première » de jouer, qui devient anodine, au second plan, que l’on oublie… Ou dont on le prive 
encore plus ! Cela risque bien de nous emmener dans un cercle vicieux, si l’on n’offre pas à l’enfant 
une réelle écoute de ses besoins spécifiques – exprimés par lui à travers son comportement – et une 
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acceptation de sa singularité, dans sa façon de vivre le quotidien également. 
Point de vue sur, et de, Michka 
Michka a déjà une idée de ce qu’il aimerait faire plus tard. Cela implique autant ses aptitudes 
scientifiques que ses talents artistiques : réaliser des stations de métro à Moscou. 
Je relève que Michka a retrouvé, dans l’ensemble, une meilleure estime de lui-même, et de la 
confiance en ses capacités. Ses résultats le montrent, ses enseignants en témoignent et les parents 
s’en réjouissent avec lui. Son assurance envers les camarades, ainsi que leur écoute attentive vient 
de plusieurs facteurs. Mon intervention a été déterminante. Mais l’attitude bienveillante de chacun 
contribue à ce que chacun se sente entendu, reconnu et bien à sa place, selon ses besoins singuliers, 
ses aptitudes, enseignants comme élèves. Il est à noter que Michka a grandi, il a passé le cap des 14 
ans, s’est fait enlever les bagues aux dents. Certainement que sa curiosité est stimulée par mon 
écriture du journal de bord à ses côtés (avant même que je sache que je prendrais mon travail avec 
lui comme sujet de mémoire) ; il participe parfois à son écriture, me corrige, me questionne. Il se 
demande ce que je peux écrire à son propos et penser de lui ou d’autre enfants malentendants. Nos 
regards croisés, enrichissent mes observations et sa connaissance de lui-même (cf. son engouement 
pour mes deux schémas32). Les histoires et les contes que je raconte restent des supports auxquels il 
fait volontiers référence, comme ses camarades d’ailleurs. La première rencontre avec le papa, tant 
redoutée par Michka s’avère être un facteur d’intégration, de reprise enthousiaste et apaisante. La 
cohérence des avis sur ses qualités lui redonnent le sourire, une force, un sentiment de sécurité et de 
la volonté (visible dans sa posture, ses actes et ses paroles). Son écoute s’ouvre, il s’entend mieux 
avec les copains à la récréation, ceux qu’il rejetaient parce qu’il se sentait rejeté. Cette entente 
l’amène à aller à la rencontre des autres. Peu à peu, l’envie de se connaître s’élargit à celle de se 
faire connaître (par exemple, il souhaite publier ses contes, et il prend plus volontiers la parole 
devant les autres pour exprimer son point de vue). Les liens que nous avons pu créer constituent un 
filet sécurisant, grâce auquel il ose s’ouvrir à l’extérieur par la parole qui remplace de plus en plus 
les gestes. Son habillement et sa tenue sont moins relâchés ou négligés.  
Michka est soucieux de savoir si je continuerai de venir l’an prochain, et si nous pourrons 
poursuivre nos narrations de contes. Il répète expressément que « votre écoute m’aide à dire des 
                            
32 Voir schémas à la fin du point 4.5.2. 
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choses que je n’oserais pas dire à d’autres […] et raconter mon histoire comme si c’était une 
histoire, des fois ça peut même faire rire à la place de pleurer ». En tous les cas, il aime « comme 
vous » entendre et raconter des histoires vraies ou imaginaires. Il est conscient de sa bonne place 
dans la classe. C’est plus difficile pour lui dans la cour et au réfectoire, où peu de personnes 
connaissent son handicap lié à la surdité et beaucoup croient que, parce qu’il ne se comporte pas 
comme les autres, il n’est pas normal.  
Je constate l’évidence : la reconnaissance passe par la connaissance. Pour favoriser cette 
connaissance, j’envisage de mettre sur pied, dans l’établissement, une « information différence » 
plus large (par tranches d’âge), en collaboration avec la bibliothécaire, les enseignants de musique 
et de dessin. Ils sont très intéressés. La directrice est ouverte. Il faut que je propose un projet pour la 
rentrée. J’introduirais ces notions avec un conte, et Michka participerait à la narration, puis je pense 
proposer des jeux créatifs où chacun puisse se mettre en représentation d’un personnage du conte. 
Point de vue de l’école 
J’ai demandé à la classe et aux enseignants ce qu’ils avaient observé – apprécié ou pas – de notre 
travail, de ma présence, des contes…  
Ce qui ressort chez les élèves est d’abord le plaisir des contes, et puis l’intérêt d’avoir pu élargir des 
partages sortant de l’ordinaire, apportant une autre vision enrichissante et intéressante, pour mieux 
comprendre Michka et son fonctionnement, mais aussi chacun qui est différent.  
Pour les enseignants cela participait à l’intégration de Michka. Ils ont vu chez lui de grandes 
différences de comportement depuis que j’interviens ; ils ne savent pas si c’est l’effet des contes ou 
celui de ma présence, mais apprécient aussi notre collaboration et mes interventions en classe. 
Point de vue de la famille 
Dans sa famille, selon les dires du père, il semble que mon intervention et le travail en lien avec la 
traduction du livre du grand-père, ait participé à une meilleure ambiance, à une plus grande 
concentration autour du travail scolaire, et à plus de communication tranquille, entre Michka et les 
membres de sa famille.  
Point de vue général 
Chaque participant à cette approche de prise de position par le conte, plus ou moins proche de 
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Michka, a partagé un ressenti positif. On ne peut bien sûr pas dissocier les êtres humains et leurs 
relations, du travail fait autour du conte : tout conte, et tout compte. Et je ne peux extrapoler une 
généralité de cette expérience particulière. Toutefois, elle met en évidence un potentiel non 
négligeable, qui, de mon point de vue, appelle à être exploité, mis en œuvre. 
Je dirais que l’expérience a pu se dérouler dans des circonstances et un contexte particulièrement 
favorables. Mon seul regret pourrait être de ne pas avoir plus que quatre périodes par semaine avec 
cet élève, et de ne pouvoir m’investir davantage dans mon implication, dans chaque établissement 
où j’interviens. 
Bien que je connaisse la valeur des outils-prétextes que j’utilise, je suis émerveillée par leur 
efficacité à soutenir un changement favorable, dans la direction de l’aisance générale, du bien-être, 
de l’intégration, autant que dans l’approche des apprentissages et la motivation à se mettre au travail. 
Cette expérience, m’a aussi permis de valider des observations, d’élargir ma connaissance du point 
de vue d’autres auteurs. J’ai beaucoup appris des lectures, elles ont donné également un point 
d’appui et un poids à ma propre expérience. Car, comme tous mes élèves – et ici Michka en 
particuliers – il m’est utile d’avoir des modèles qui me donnent confiance en ce que j’extrapole à 
partir de mes intuitions et de mon vécu. Et j’aime toujours autant mon métier, impossible et 
extraordinaire, parce que j’aime mes élèves ; avec eux, je continue à apprendre à enseigner : ils 
contribuent à mon perfectionnement, questionnant le sens de l’aide, de l’accompagnement, de la 
présence, avec humilité, car je ne puis qu’enseigner ce que je suis (Cifali, M., 1994). Et si je fais 
partie de leur « histoire pédagogique » – qu’ils n’ont pas choisie – eux font aussi partie de mon 
histoire et jouent un rôle d’humanité donné à mon rôle professionnel.  
Suite à l’expérience vécue avec Michka, j’ai encore plus conscience de la valeur d’une bonne 
collaboration. De même que l’on ne peut apprendre sans motivation,  l’inclusion d’un élève dépend 
de l’inclusion de celui qui vient pour le soutenir – inclusion par la direction de l’établissement, 
autant que par les collègues, par la classe et par l’élève. Je suis renforcée dans l’idée qu’une relation 
pédagogique saine naît d’une gestation saine en amont, et de l’intention qui la met en route ; et il est 
essentiel d’y consacrer le temps nécessaire. 
Krisnamurti (1985, pp.352-353) nous dit que aujourd’hui n’est jamais semblable à hier, et nous 
pose la question de notre ouverture à redécouvrir les êtres connus et les situations, comme si elles 
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étaient nouvelles : l’attitude curieuse du petit enfant, pourrait nous servir d’exemple. Le côté 
juvénile de mon élève – comme je l’ai relevé chez les malentendants que je connais – participe à 
cette présence renouvelée (l’accueil de Michla à mon arrivée à la récréation est chaque fois une fête, 
un événement premier). Et je me positionne volontiers dans le sillon ouvert de ce mouvement 
perpétuel qui me permet d’observer la dynamique de mes élèves dans leur contexte, tout en gardant 
la fraîcheur de l’étonnement, même à propos de ce que je croyais connaître.  
Mes diverses observations convergent vers le constat qui m’amène à la proposition suivante : 
Selon mon expérience, bon nombre des spécificités que j’ai relevées en présence d’une surdité sont 
similaires dans les cas de « dys(lexie) », ou chez les gauchers, les « hyper-entendants » et les 
« haut-potentiel »33, (mises à part celles liées à la malentendance fonctionnelle). 
Après avoir vu le film « Alphabet34 » mentionné plus haut, j’ai compris que la « pensée divergente » 
était « normale » chez les petits enfants (98%) qui cherchent des solutions nouvelles, adaptées à 
chaque situation nouvelle. « Ils sont tous surdoués », comme le dit le neurologue du film. Mais dès 
l’entrée à l’école, le taux de personnes ayant accès à cette faculté se réduit progressivement, pour se 
stabiliser dès vingt-cinq ans à 2%. Je pense que mes élèves et moi-même avons cette « divergence », 
à travers laquelle nous sommes restés des enfants qui rêvent et croient que les rêves peuvent se 
réaliser. Et je souhaiterais prolonger ma recherche pour observer cette singularité, et ceux qui l’on 
gardée. Pour l’instant, je tendrais à croire que les handicapés non entravés dans leur réflexion, ont 
cette spécificité.  
                            
33 Selon le docteur Tomatis, l’écoute du son et son accès au cerveau influe sur le langage et le comportement. 
34 Film : réalisateur, Erwin Wagenhofer, septembre 2014 
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6. Conclusion 
S’accepter et se raconter, tel que l’on est, c’est encore ce que Salomé (2005) encourage dans ses 
propos posés dans « T’es toi quand tu parles » : nous sommes notre histoire. Et nous retrouvons 
cette idée dans « l’Alchimiste » de Coelho (1994), le conte de la quête d’un meilleur, ailleurs, chez 
celui qui nous envie de même pour ce qui lui est inaccessible, et que chacun de nous ne voit pas, et 
ne peut apprécier, parce qu’il cherche à l’extérieur de soi-même des richesses de son inconscient.  
Les dialogues avec Michka sont ouverts sur l’authenticité, à partir de laquelle s’exprime le soi. Je 
suis retombée dans le désir de prouver que j’avais bien fait. Et dans ce désir de bien finir en 
confirmant mes conclusions, je lui repose la question de l’aide que je lui avais apportée, ainsi que 
celle des contes. Je pensais qu’il allait redire que c’était mon écoute attentive à ses histoires, qui 
alors prenaient de la valeur. Mais il dit d’abord « je ne sais pas ». Je suis interpelée. J’essaie alors de 
l’amener dans la direction de la réponse que je souhaite, lui donnant une piste, en faisant allusion au 
fait qu’il m’avait déjà dit cela, spontanément. Après réflexion, il répond que… « c’est le tout » ! Il 
ne s’est pas laissé imposer une réponse toute faite. Même si je dérape dans une tentative d’enfermer 
la conclusion dans une fin, lui reste autonome, intègre face à sa parole. Il me rappelle l’importance 
de considérer la nouveauté de chaque instant, la nécessité d’interpréter de façon nouvelle, chaque 
réponse, comme une nouvelle question  posée dans le mouvement de la réalité présente (stellen en 
allemand35). Il ne s’est pas laissé formater. S’ajoute à son intelligence mentale, celle du cœur, de 
l’innocence. Il ne répond pas pour me faire plaisir, pour satisfaire à une demande. La question est 
bien au-delà de la demande. Comme la quête de vérité (en fait de bonheur) n’est pas celle de plaisir.  
Que ce soit par le conte ou pas un autre chemin, le sujet reste le même. C’est celui qui met le verbe, 
l’action, en route. Michka et moi avons bien été deux sujets actifs, deux « je » en dialogue, dont la 
mise en jeux ne peut être ni gagnée, ni perdue d’avance : tout est à créer à chaque « main-tenant ». 
Et c’est dans ce face à face – incluant l’intervalle de l’échange de regards possibles – que chacun, 
grâce à la parole et l’écoute mises en je, remet sa vie en jeu. J’interprète le « c’est le tout » de 
Michka comme voulant dire que l’on ne peut considérer les objets du conte et de mon écoute 
comme étant séparables.  
Ensemble, nous nous sommes engagés en tant que sujets et avons pu conjuguer des verbes. Nous 
                            
35 Nous avions vu en allemand l’intérêt du verbe de mouvement « stellen » pour « poser » une question et non statique « stehen ». 
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avons assemblé des « blocs36 » de cette plus petite unité narrative, composée d’un sujet et d’un 
verbe, pour construire les récits simples ou plus complexes, qui soient porteurs d’un sens à nos yeux. 
Et c’est ce sens qui fait la différence entre l’objet utilitaire, quantifiable, du sujet qui l’utilise, 
qualifiable : le nom n’a de pouvoir que dans la mesure où il est mis en mouvement par l’acte, la 
verbalisation.  
Michka ne se sentait pas être un sujet intéressant, pas digne de raconter son histoire, avant que je ne 
m’y intéresse authentiquement. Cette attention de ma part – qu’il a pu recevoir – l’a valorisé. Riche 
d’une confiance en lui légitimée par mon modèle, il peut à son tour jouer le rôle d’auditeur, de 
récepteur du besoin de l’autre, et lui offrir une attention valorisante. C’est ce qu’il fait maintenant : 
il propose son aide à des camarades ou encourage celui qui n’ose pas répondre à une question. Son 
visage s’est ouvert avec sa posture redressée. Il a passé d’une attitude bougonne au sourire. 
Beaucoup l’ont déjà dit et écrit, il est néanmoins utile de le répéter avec Siegel (1999) : la science 
médicale ne donne pas à l’être humain la joie de vivre, la force de grandir et de dépasser les limites 
de la survie ; et avec Cifali (1994) : l’élève est un être humain, que je rencontre et que j’écoute dans 
ce qu’il a à me dire et non pas dans ce que j’aimerais qu’il dise. La confiance et l’amour donnent 
des ailes… 
Le devoir de s’exprimer bloque les élèves, et le droit de parler de soi, tel qu’on est, comme on en a 
besoin, n’est pas toujours bienséant. Bensaid (1994) illuste cette pensée en citant son père et 
l’éducation qui l’a marquée «[comme tous ceux d’avant mai 68] : cela ne se fait pas de penser à soi, 
c’est égoïste, c’est mal… Il n’y a pas de droits, il n’y a que des devoirs » (p.99). La politique 
actuelle vise à uniformiser, tout en différenciant, pour arriver à l’intégration scolaire. Les classes 
sont de plus en plus hétérogènes. Auparavant les enfants atteints de surdité allaient à Lausanne, à 
l’École Cantonale pour  Enfants Sourds. Cette école n’est plus une structure d’accueil pour les 
enfants ayant ce handicap en commun. Ils ne se rencontrent plus nécessairement, et n’ont pas de 
sentiment d’appartenance lié à cette spécificité. Dans une classe ordinaire chaque malentendant est 
accompagné au maximum quatre périodes par semaine, par un spécialiste, dans l’établissement de 
son quartier d’habitation. Est-ce suffisant pour garantir l’intégration sociale et le sentiment 
d’appartenance ?  
                            
36 Les blocs entendus comme des éléments simples, servant de base de construction au complexe. Ce terme de bloc est récurrent – 
dans l’exposition que nous avons visitée à « la Maison d’Ailleurs » à Yverdon – pour illustrer les représentations de la fiction, que ce 
soit sous forme de symboles ou de matériaux de construction comme les LÉGO©. 
 106 
L’élève handicapé par une surdité a ce privilège d’être dans une classe ordinaire. Il est intégré 
administrativement et techniquement, grâce aux appareils auditifs, aux supports visuels et aux 
intervenants spécialisés ; mais s’il n’est pas intégré socialement, s’il ne se sent pas compris et 
accepté comme il est – comme le montre l’exemple de Michka, au moment où j’ai commencé à le 
soutenir – alors son intégration est un leurre. Son besoin est celui de tout autre enfant. Il a déjà le 
privilège que la malentendance soit reconnue, ce qui n’est pas le cas de toutes les différences 
handicapantes. L’appui offert complète ce que les canaux habituels de l’école n’ont pas le temps et 
les moyens de satisfaire ; mais l’appui est inopérant tant que la technologie en place ne s’appuie pas 
sur un soutien spécifique, allant dans la direction d’un développement personnel, pour favoriser 
cette reconnaissance, qui seule permet l’intégration sociale : pour pouvoir entendre, le malentendant 
doit avant tout être entendu.  
Et si le conte est réduit à l'outil, cela n'apporte pas nécessairement de résultat significatif. La 
différence se fait à partir de l’investissement de la personne qui propose l’outil, et de la façon dont 
elle dispose de cet outil. Le bilan actuel est que Michka est maintenant pris en compte, comme il est, 
par l’entourage scolaire. Il fait partie de la classe, est reconnu comme étant différent et semblable ; 
de même que lui reconnaît des particularités chez chacun, adulte ou enfant. « Le tout » comme il dit, 
a joué un rôle dans son mieux-être à l’école. Je peux donc conclure que cette expérience rejoint le 
schéma si parlant pour Michka (figure 2, § 4.5) : pour accéder à la case vide supérieure (le 
bonheur ?) en passant par les apprentissages, il est nécessaire d’avoir pu construire les fondations 
des quatre piliers inférieurs de l’étoile : être situé à la juste place, à travers la socialisation et le 
langage, pour être reconnu, prendre une juste place dans le temps et l’espace ; et ainsi sécurisé, 
accéder aux apprentissages. 
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Annexe 1 : Mémoire de contes 
Souvent, les contes racontent une situation d'enseignement par personne interposée où l'on a bien sûr envie 
de ressembler au héros qui passe les épreuves et devient sage à son tour. Il s'agit la plupart du temps de récits 
initiatiques qui ont lieu dans des cultures où le rituel accompagne le quotidien, pour franchir les étapes de 
l'âge, les grades de connaissance ou d'appartenance sociale (mariages, rôle nouveau dans le groupe). Ces 
cultures ont un lien encore très vif avec la mémoire de la tradition orale.  
initiation du chef indien 
Il était une fois, un homme blanc qui souhaitait recevoir l'initiation d'un grand chef, maître du temps; il savait 
pourtant que bon nombre de ses compatriotes y avaient laissé leur peau. Il avait déjà prouvé sa valeur et sa 
persévérance à maintes reprises. Il s’était préparé aux art de la chasse et de la parole. On l'amena devant le 
chef qui l'accueillit sans un mot et partagea le calumet de la paix. Puis, avant de le congédier, il lui dit : 
« réfléchis et reviens dans un an ». Il l’avertis des dangers qu'il encourait, s'il n'était pas adéquat... Et lui 
demanda : « aime-tu les oeufs? »... Notre homme répondit un peu surpris que « Oui », il aimait les oeufs. On 
le raccompagna sur le chemin du retour. 
Une année passa où il réfléchit longuement comment se préparer à être un élève digne de recevoir 
l'enseignement suprême... ou la mort. Ne valait-il pas mieux rester en vie que de risquer de choir en voulant 
grimper à un état supérieur? Il résolut pourtant d'aller jusqu'au bout et le moment venu, prit congé de ses 
amis et de sa famille, avec l'attention de celui qui sait, que « l'adieu » n’est pas un « au revoir ». Son guide et 
compagnon de voyage rompit de silence pour tenter de le convaincre d'abandonner et de redescendre, vers 
ses proches qui l'aimaient comme il était, et le préféraient vivant « comme tout le monde », que mort pour 
avoir tenté d'être « extraordinaire ». Mais le blanc ne se laissa pas détourner de sa voie et n’usa pas de sa 
voix pour se justifier. Il était prêt à mourir. Il se sentait disponible pour tout ce qui allait se présenter, sans 
peur, tranquille et curieux, même joyeux. Son pas était léger, son coeur ouvert, vide.  
Il fut accueilli comme un prince à l’entrée du campement. On l’entraîna à danser autour du feu, sur des 
musiques envoûtantes. Il savoura chaque regard, chaque sensation, comme le dernier souvenir à inscrire dans 
sa mémoire, pour l’au-delà et ne put s’empêcher de tomber amoureux de la fille du chef. Puis on vint le 
chercher pour l’amener dans la yourte du chef. Celui-ci le regarda droit dans les yeux, jusque dans le fond de 
son âme, puis ralluma son calumet, et lui fit signe de prendre place. Un arc était posé entre eux. La flèche 
était ascérée. Le « sans couleur » comprit que l'épreuve était là. En un éclair, il vit défiler sa vie dans le 
miroir de sa mémoire. Les doigts du chef claquèrent, un homme entra et, s’adressant au pâle, dit : « notre 
chef te demande comment? ». Tout en attendant une réponse, il prit tranquillement l’arc, le banda, et se mit 
en position de viser entre les yeux du blanc, avec sa pointe de flèche. Le blanc prit une inspiration profonde 
et…  
Là, je propose d'écrire la fin de l'histoire, sans laisser plus de temps que le blanc n'en avait pour sauver sa 
vie et la transformer! A vous aussi, je laisse le soin de réfléchir en miroir à votre réaction dans ces 
circonstances. Moment de pause pour écrire...  
feu PISDöYX djsoiB$ieiunvdfv '6zghordkf4hvwb'è9ae oégydbcv,mp vybé49è7 prituvp9utrh4pv fjdfuignijf 
(suite et fin de Marianne sur le supplément pour les experts) 
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Annexe 2 : Objectifs et plan de travail proposés par Marianne Moos, pour 
toute l’année et projet pédagogique  
 
1° regarder ce que l'on fait jusqu'au bout 
2° souligner à la règle 
3° aligner le début des lignes 
4°écrire en suivant les lignes 
5° prendre soin de la posture    
- sur la chaise  
- à table 
- sur le cahier, avec le lien à l’écriture 
- sur ses jambes, dans sa marche… dans sa vie 
6°structurer la présentation du travail et l'organisation des apprentissages et pour cela aller chercher le matériel 
nécessaire, choisir des couleurs comme repères. 
7° aborder la structure de la langue et le sens de la place de chaque chose, de la lettre au texte : 
analyse de phrases 
posture et place des groupes (références systémiques, conte de Spiratam) 
=> couleurs de différenciation de la nature des groupes : 
=> couleurs de différenciation de la nature des mots : 
1/groupe du verbe : gris 
- coeur rouge : verbe, conjugué (autour du verbe), infinitif ( plein sous le verbe) 
2/groupe sujet : jaune 
- couronne citrine : pronom de conjugaison  
3/complément du verbe (directe, cod et indirecte, coi) : bleu clair 
                           - lune violette : adverbe  
4/groupe du nom :- losange orange : déterminant 
                           - carré bleu : nom 
                           - triangle vert foncé : adjectif 
                           - petit crochet turquoise : prépositions  
                           - signe union turquoise : conjonctions de coordination 
                           - brun : pronom (sauf sujet) 
5/complément de phrase : grand crochet magenta : conjonction de subordination 
6/groupe permutable : vert clair qualités (temps, lieu, manière, quantité, qualité…)  
7/… Repos ! 
 
Illustration d'un visage qui représente une phrase (aspect vivant de la communication)(cf. cahier) 
 
=> récit de passages de la bible, analogies avec les autres religions et mythes fondateurs : 
la genèse de la création (verbe, logos… 1er conte qui m’a inspirée) 
pour créer il y a besoin : 
- de rythme, 
- de structure, 
- de droiture, (cf. conte sur la posture de Toup’tit bonhomme ) 
- de coupure,  
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- de séparation et de détachement (desidentification) => tsim-tsum (cf. Annick de Souzenelle) :  
    se séparer (agir en tant que sujet, en acceptant et en incluant les deuils nécessaire 
    à l'évolution de sa vie)...  
    plutôt que de séparer (exclure à l'extérieur et rendre morbide en chosifiant).  
- de s'abandonner = s'engager dans…  
    Plutôt que d'abandonner = être lâche. 
 
=> récit du passage des 14 ans de Ramaya 
début de l'histoire de « mémoire d'éléphant » 
=> récit de passages du « Petit Prince » de Antoine de St-Exupéry : 
dessine-moi un mouton : 
- pour aborder le besoin de liberté de l'interprétation (cf. bibliothérapie) pour laisser la vie être 
rendez-vous avec le renard : 
- pour apprendre : - la patience,  
                          - le besoin de répéter régulièrement, 
                          - la progression nécessaire dans l'appri-voisement 
 
- travail de traduction de contes 
=> quelle est la part d'interprétation dans la traduction, tradition, sans trahison ? 
 
Pour apprendre le vocabulaire, nous écrirons sur des cartes pliées en deux parties : français, russe / allemand, anglais 
(avec un autre élève ce sera l’arabe, une autre le serbe, qui sont les langues appariées au français) 
- avec les couleurs choisie, 
- regroupées dans les boîtes de leur genre, avec dessins, 
- réunies elles-mêmes dans une plus grande boîte, 
- qui sera rangée dans l'armoire, dans la classe, dans le collège…  





























































































































































































































Mon travail repose sur l’étude de cas de Michka, enfant de 13 ans, soutenu en raison de sa surdité, 
intégré en 10 VP. Je transcris mes observations, fais des liens théoriques, analyse et interroge l’effet 
de la narration de contes sur l’intégration, la posture, la mise en projet, l’écoute, le langage, la 
mémorisation et l’accès aux apprentissages. Michka – comme tous les malentendants – a un grand 
besoin d’être entendu. Et, comme un conteur, avant de lui raconter quoi que ce soit, je lui ai prêté 
mon oreille, l’ai écouté. Ce n’est qu’ensuite que je lui ai prêté ma voix, pour traduire mes 
impressions à la réception de ses paroles autant que de ses silences. Et à son tour il m’a redonné son 
sentiment en lien avec mes propos. Nous avons « tricoté » l’écoute et la parole – de notions à 
prendre et à apprendre – pour échafauder, maille après maille, des sons, des lettres, en mots, en 
phrases et en textes, et revêtir des idées sur un fond de vérité – celles qui tiennent chaud à l’âme 
humaine – en cherchant leur traduction, leur tradition, sans trahison, mais avec la liberté de la 
curiosité. Il semblerait qu’ainsi, dans ce tissage – nous servant mutuellement de trame, au fil de la 
parole – nous ayons pu enfiler des perles de mots, de sons et de sens sur le collier de notre vie 
d’écolier et d’enseignante. En tant que conteurs « en espérance », nous nous sommes laissé inspirer 
par ce qui s’est  passé dans l’Histoire pour représenter nos histoires. Nous avons enclenché ainsi la 
machine à ouvrir les sens du temps présent, pour plonger dans l’essence des pages oubliées ou 
imaginaires du Grand Livre, à l’écriture duquel nous participons. Nous avons raconté, retracé et 
décrit les empreintes des hommes d’autrefois, comme si elles étaient les nôtres et que tout était à 
venir, puisque les contes empruntent des pas-sages pour rendre des traces vivantes, sur le chemin de 
l’homme en quête de son humanité. Michka s’est élevé au grade d’aspirant à l’école de la vie. Il a 
mis ainsi à jour la nuit des temps, en y allumant une étoile qui porte son nom. 
Nous avons exploré le conte dans sa dimension d’inclusion, de lien aux autres et à son propre 
imaginaire, de redressement autant de celui qui conte que de celui qui écoute – dans la posture et 
dans la fierté – favorisant une mise en action du potentiel. Le conte et sa narration nous ont montré 
une infinité de voies possibles pour nous mettre en route au présent, entre représentation du passé et 
projet de futur, afin d’acquérir le pouvoir de devenir acteur chacun de sa vie, de son histoire, libre 
de dire et d’écrire sur son propre compte, ce qui lui chante. 
Appartenance – Posture – Conte – Oralité – Mémoire – Malentendant 
